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Des los años noventa, los estudios sobre evaluación educativa en 
sus distintos ámbitos de investigación como los de docentes, apren- 
dizajes, enseñanza, currículo y políticas educativas en evaluación, entre otros, 
han consolidado un campo de conocimiento que en Colombia se reconoce por 
parte de historiadores e investigadores en educación, quienes señalan que a 
partir del auge de los procesos de formación en posgrados y su producción 
intelectual, de la instauración de la Nueva Legislación en Educación plantea- 
da por el Ministerio de Educación Nacional, de las políticas del Departamento 
Administrativo de Ciencia, Tecnología e Innovación (Colciencias), del Instituto 
Colombiano de Evaluación de la Educación (Icfes), de la reglamentación de los 
procesos de acreditación de las Instituciones de Educación Superior y de las 
concepciones y funciones de la evaluación educativa en la Educación Básica y 
Media, se consolidan factores que permiten la generación de una comunidad 
académica que estudia constantemente este campo con el interés de compren- 
der y transformar la evaluación y sus relaciones con la comunidad escolar. 


Esta comunidad académica, con la intención de avanzar en la conceptualiza- 
ción, comprensión y dirección de las prácticas de la “cultura de la evaluación”, 
para 2002 se propuso crear la línea de Evaluación Escolar y Desarrollo Educativo Re- 
gional en la Maestría en Educación de la Universidad Pedagógica Nacional. Desde 
ese entonces, bajo la dirección de la profesora Libia Stella Niño, se conformó un 
Equipo de Investigación orientado a la construcción de un conocimiento sobre 
las políticas educativas, la evaluación de los docentes, de los estudiantes, de las 
instituciones escolares y la metaevaluación. Éste es el Grupo de Investigación 
Evaluándo_nos: Pedagogía Crítica, Docencia y Evaluación. 


Durante este tiempo se ha dado prioridad a un trabajo académico inten- 


so con visión crítica, cuyo interés consiste en comprender para transformar 
la complejidad de estas temáticas, sus prácticas y sus relaciones con la organi- 


zación institucional, los contenidos, los docentes, los estudiantes y la realidad 
social, histórica y cultural. Este estudio se ha socializado en foros y encuentros 
nacionales e internacionales, que destacan la necesidad de superar el rol opera- 
tivo de la evaluación como control, supervisión, medición, del hacer en función 
de resultados, del uso de procedimientos externos a los sujetos y a las escuelas, 
de la cultura de rendición de cuentas en la obtención de mejores resultados del 
dominio de la competitividad en un contexto globalizado de la educación: sien- 
do el currículo y la evaluación los instrumentos idóneos para la operatividad de 
las reformas educativas con fines meramente económicos. 


Por este motivo y manteniendo el enfoque que ha caracterizado al Grupo de 
Investigación, desde las corrientes de las pedagogías críticas en vía de McLaren, 
Apple, Giroux, Kemmis, Grundy, Sacristán, Díaz Barriga, Álvarez Méndez, Pé- 
rez Gómez, Díaz Borbón, entre otros, se abre un nuevo frente de trabajo para 
2008-2009: la interacción entre currículo y evaluación educativa. 


Esta problemática y campo de estudio se aborda desde el proyecto “Evalua- 
ción docente y currículo: de la perspectiva evaluativa y curricular instrumental 
a la perspectiva crítica”, cuyo objeto es identificar las concepciones de políticas, 
currículo y evaluación de docentes, con los fines de conocer las interacciones 
entre políticas educativas, currículo y evaluación de los docentes, para generar 
nuevos sentidos y prácticas curriculares y evaluativas en los profesores, estu- 
diantes e instituciones. Esta investigación ha sido adelantada por el Grupo Eva- 
luándo_nos, sus integrantes: Libia Stella Niño Zafra, Diana Patricia Huertas, 
José Emilio Díaz Ballén, Antonio Gama Bermúdez, Nubia Conde Quintero, Al- 
fonso Tamayo Valencia, Rosa Juliana Godoy, Efrén Ardila Rodríguez con la cola- 
boración de las estudiantes de licenciatura como monitoras asistentes Claudia 
Luna Mora, Carolina Niño Parra y Diana Urrego. 


En el marco de esta investigación, el desarrollo teórico y práctico ha permi- 
tido la integración de un conocimiento cuyo contenido es el resultado de este 
libro. La participación de los profesores invitados, Peter McLaren, Nathalia Jara- 
millo, Michael Apple y Rafael Díaz Borbón, pone a disposición de la comunidad 
académica una visión crítica sobre pedagogía, currículo y evaluación. 


La obra se ha organizado en tres grandes partes: la primera donde se en- 
cuentran el escrito de los profesores Peter McLaren y Nathalia Jaramillo con la 
traducción al español del tercer capítulo del libro Pedagogy and Praxis in the Age 
of Empire! que tiene por título “Pedagogía crítica, educación latina y las políticas 


1 McLaren, Peter y Jaramillo, Nathalia (2007). Pedagogy and Praxis in the Age of Empire. To- 
wards a New Humanism. Su primera aparición fue en 2006 como Critical Pedagogy, Latino/a 
Education and the Politics of Class Struggle en Cultural Studies Critical Methodologies, 6 (1) 


73-93. 
One 


de la lucha de clases”. Los autores tratan cómo desde la pedagogía crítica funda- 
da en la crítica marxista de la economía política, es posible que los educadores 
puedan tener los argumentos políticos suficientes para cuestionar la explotación 
del trabajo humano, la violación de los derechos civiles y de la población latina 
a través de formas institucionalizadas de “supremacía bancaria y patriarcado 
capitalista”. 

A continuación, el profesor Michael W. Apple con “Educación, política y trans- 
formación social” enfatiza en que la educación es un acto político y, como tal, es 
necesario rescatarla del conflicto social, de la situación de dominación y subordi- 
nación en que se encuentra, e invita a reflexionar a partir de varios interrogantes: 
¿Cuál es la relación entre el conocimiento y quiénes poseen el capital económico, 
social y cultural en esta sociedad? ¿Quiénes se benefician de estas definiciones de 
conocimiento legítimo y quiénes no? ¿Qué podemos hacer como educadores crí- 
ticos y activistas para cambiar las desigualdades educativas y sociales existentes y 
crear currículo y enseñanza que sean socialmente más justos? 


Por último, el profesor Rafael Díaz Borbón con “Currículo y evaluación en la 
universidad del modelo neoliberal” evidencia cómo la legislación sobre educa- 
ción legitima el desarrollo de un currículo basado en el modelo por competen- 
cias y, en consecuencia, somete a la evaluación como simple instrumento para 
medición, clasificación y validación de los resultados, propósito que argumenta 
y debate a partir del interrogante: ¿Deben la Educación Superior y las carreras 
profesionales regirse por competencias y la evaluación reducir su acción a esta- 
blecer la validez de sus resultados? 


La segunda parte fusiona el trabajo colectivo presentado por los integrantes 
del Grupo Evaluándo_nos, titulado “Trayectoria de una investigación sobre 
evaluación de docentes””?, el cual recoge las experiencias y temáticas estudia- 
das de 2002 a 2006, en instituciones educativas públicas, con el fin de conocer 
y comprender la situación problemática de las políticas, las concepciones, las 
tendencias y las prácticas de evaluación de docentes en el nivel de educación 
básica y media. 

La tercera parte del libro hace parte del trabajo académico desarrollado por 
el grupo durante 2008 y 2009. En primer lugar se encuentra el ensayo de la 
profesora Libia Stella Niño Zafra, titulado “Conceptos y prácticas del currículo 
y la evaluación: ¿Predominio de un enfoque?”, el cual estudia y caracteriza los 
sustentos teóricos que predominan en el concepto de currículo y evaluación, 
y los cambios que se producen en las prácticas educativas en función de las 


2 En este documento participaron como coautores los siguientes integrantes del Grupo Eva- 
luándo_nos: Libia Stella Niño, Diana Patricia Huertas, Liliana Saavedra, Luz Stella García, Nu- 
bia Constanza Arias, Ginna Paola Herrera y José Emilio Díaz. 


necesidades económicas y sociales codificadas e implementadas en las políticas 
evaluativas y curriculares durante los últimos veinte años. 


En segundo lugar, el texto de la profesora Diana Patricia Huertas, titulado 
“Evaluación pedagógica de los docentes: más allá de la rendición de cuentas. 
Aportes conceptuales” —compilación de los principales aportes en torno a la 
conceptualización de la evaluación de docentes, en las investigaciones llevadas 
a cabo durante 2002 a 2006 por el Grupo Evaluando_nos-. Propuesta sobre 
la evaluación docente como proceso pedagógico y formativo que los compro- 
mete como intelectuales transformadores de la cultura. 


En tercer lugar, el ensayo sobre “Currículo y evaluación en el marco del 
Decreto 1290 de 2009” del profesor José Emilio Díaz, cuyo propósito consiste 
en analizar y reflexionar desde la pedagogía crítica, por una parte, las políticas 
educativas que se evidencian en relación con la conceptualización y práctica del 
currículo y la evaluación en este nuevo decreto, y por otra, ofrecer criterios 
para el debate en torno a la construcción colectiva del sistema de evaluación 
de los estudiantes en los contextos diversos y complejos de las instituciones 
educativas. 


A continuación, el ensayo del profesor Antonio Gama Bermúdez, “Currículo 
y evaluación: ¿Posibilidades para el desarrollo profesional docente?”, que parte 
de las conceptualizaciones de currículo y evaluación descritas en los resultados 
de las investigaciones del Grupo Evaluándo_nos y de reconocidos autores de 
la pedagogía crítica, con el propósito de presentar, en el marco de las últimas 
políticas educativas, un enfoque alternativo de evaluación como práctica forma- 
tiva que favorezca el desarrollo profesional, de desempeño de los docentes y la 
mejora de la escuela. 


Como quinto título se encuentra el texto “Nuevos retos para mirar la prácti- 
ca y la evaluación educativa” de la profesora Nubia Stella Conde, quien reflexio- 
na sobre el interrogante ¿Cómo formar, cómo evaluar en el siglo XXI al niño, a 
la niña, al joven para que pueda actuar de manera inteligente, creativa y autó- 
noma en la sociedad denominada del conocimiento? Aquí pone a consideración 
del lector unas experiencias y acciones que contribuyen en posibles respuestas 
a este interrogante. 


Finalmente, el profesor Alfonso Tamayo Valencia presenta “Epistemología, 
currículo y evaluación”, donde señala los límites de una concepción instrumental 
y técnica de la evaluación y sus efectos en el enrarecimiento de la pedagogía, 
reubicando la evaluación en el campo de la pedagogía, cerrando con la presen- 
tación de unos principios para pensar la evaluación de manera integral. 


Así confluyen desde diferentes ritmos escriturales y argumentativos las re- 
flexiones y propuestas que de manera panorámica e integral, se hacen frente a 


la problemática de la relación entre currículo y evaluación. Temas que despiertan 
serias reflexiones acerca del poder de los sistemas educativos y de la pedagogía 
crítica en torno a la acción de la educación en la sociedad. 
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Enseñando en las entrañas de la bestia 


El anfitrión de Noticias Fox John Gibson: “Cumplan con su deber. Tengan más niños. Ésta 
es la lección que dejan dos interesantes historias durante el último par de días. Primero, una 
historia de ayer en la que la mitad de los niños de este país por debajo de los cinco años son 
de minorías. Es más, la mayor cantidad son hispanos. ¿Saben lo que eso significa? Veinticinco 
años y la mayoría de la población será hispana. ¿Por qué ocurre esto? Pues bien, los hispanos 
tienen más niños que otros. Es evidente que lo que los hispanos llaman ‘gabachos’ —personas 
blancas— cada vez tienen menos”. Recuperado de AlterNet, diciembre 28 de 2006 en: http:// 

www.alternet.org/media_culture/45983/ 


De a que la pedagogía crítica constituye una narrativa de eman- 
cipación universal (al menos aquellas versiones que han escapado 
de los intentos de los posmodernistas y neoliberales para domesticarlas), los 
críticos tanto de izquierda como de derecha no sólo han desestimado su polí- 
tica como otro ejemplo de las encarnaciones de la colonización del canon de 
educación de Occidente, sino que también lo han rechazado como medio válido 
para la transformación social. La han acusado de poseer, entre otros atributos 
tóxicos, un obsoleto e históricamente desacreditado triunfalismo de la clase tra- 
bajadora basado en un reduccionismo económico vulgar que debería haber sido 
abandonado después de que Fukuyama (1989) anunciara célebremente que el 
naciente dolor del capitalismo había terminado y que la democracia liberal capi- 
talista finalmente había ascendido al zenit de los logros ideológicos de la especie 
humana a través de su última victoria sobre sus conquistadas ideologías rivales 


1 Este texto corresponde a la traducción al español del tercer capítulo del libro de McLaren, 
Peter y Jaramillo Nathalia (2007) Pedagogy and Praxis in the Age of Empire. Towards a New 
Humanism. Su primera aparición fue en 2006 como Critical Pedagogy, Latino/a Education and 
the Politics of Class Struggle en Cultural Studies Critical Methodologies, 6 (1) 73-93. Traduc- 
ción del inglés, Alirio Sneider Saavedra Rey. 


O-(15)-O 


De la perspectiva instrumental a la perspectiva crítica 


de herencia monárquica, el fascismo y más recientemente el comunismo. Por 
supuesto, el primer objeto de ataque es la teoría marxista misma, la cual ha esta- 
do creando algunas tardías incursiones significativas dentro de la literatura de la 
pedagogía crítica (gracias a estudiosos como Glenn Rikowski, Dave Hill, Ramin 
Farahmandpur, Noah Delissovoy, Mike Cole, Gregory Martin, Deb Kelsh, Juha 
Suoranta, entre otros), más específicamente como armadura teórica central de 
la crítica de la globalización del capitalismo y el empobrecimiento de las masas 
trabajadoras en el despertar de los recientes acuerdos de “libre comercio” y el 
imperialismo económico y militar de la administración de George Bush hijo. En 
este capítulo, se intenta discutir la pedagogía crítica a la luz de lo que percibimos 
como la importancia y eficacia de la teoría marxista, particularmente dentro de 
su tendencia humanista. Hemos optado por llevar a cabo esto como parte de un 
debate más extenso sobre la educación latina en Estados Unidos. 


Nuestra posición central es que fundando la pedagogía crítica en la crítica 
marxista de la economía política, los educadores están mejor preparados para 
cuestionar no sólo la explotación del trabajo humano que es endémico a la socie- 
dad capitalista con su ley de valor, propiedad privada y producción por la retri- 
bución monetaria, sino también la violación de los derechos civiles y la dignidad 
humana que puede ser trazada para las prácticas de la creación de políticas de la 
anglosfera, no menos de lo cual ha sido dirigido a poblaciones latinas a través de 
formas institucionalizadas de supremacía blanca y patriarcado capitalista. 


La sociedad capitalista requiere que actuemos rutinariamente en nuestra la- 
bor en escuelas, fábricas, iglesias, puestos de votación y en el piquete, y que 
nos eduquemos a sí mismos para mejorar nuestro poder laboral (McLaren y 
Farahmandpur, 1999a, 1999b, 2000, 200la, 2001b; McLaren y Jaramillo, 2002, 
2004; McLaren y Martin, 2003; véase también Rikowski, 2001?, 2001b). En con- 
secuencia, hemos adoptado el término usado por Paula Allman (1999, 2001) 
—pedagogía crítica revolucionaria— para enfatizar en la pedagogía crítica como un 
medio para recuperar la vida pública que está bajo el incesante acoso del cor- 
porativismo y la privatización de la vida del mundo, incluido el complejo de la 
sociedad académica. Éste no es un reclamo de la esfera pública a través de una 
ferviente revigorización de los comunes sociales sino su transformación social 
(McLaren, en proceso de publicación). El término pedagogía crítica revolucionaria 
busca identificar el mundo de la no-libertad, en el cual el trabajo se determina 
por la utilidad externa para hacer que la división del trabajo coincida con la libre 
vocación de cada individuo y la asociación de libres productores, donde la fuer- 
za de la autoridad no fluya desde la imposición de una estructura externa sino 
del carácter de las actividades sociales en las cuales los individuos se encuentren 
libre y conscientemente comprometidos. La libertad, como la concebimos, es 
libertad a partir de la necesidad. Aquí, el énfasis no está sólo en denunciar las 
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injusticias manifiestas del capitalismo neoliberal, criticando la actual crisis global 
de sobreproducción, estancamiento y desastre ambiental y en la creación de 
una fuerza en contra de la hegemonía ideológica del neoliberalismo; también se 
busca establecer las condiciones para nuevos arreglos sociales que trasciendan 
la falsa oposición entre el mercado y el Estado. 


Acompañado por lo que algunos han descrito como el “universalismo par- 
ticular” de los análisis marxistas en oposición al “particularismo universal” de 
los posmodernos, los educadores críticos afirman colectivamente —todo con 
su propio enfoque y trayectoria disciplinaria distinta— que el término justicia 
social también opera frecuentemente como cubierta para legitimar el capita- 
lismo o admitirlo tácitamente o, en su defecto, resignarse a su carácter inex- 
tricable. Consecuentemente, es esencial para desarrollar un contrapunto de 
modo como la justicia social es conceptualizada y practicada en la pedagogía de 
la liberación. Esto estipula no sólo un examen crítico de las dimensiones epis- 
temológicas y axiológicas de la democracia social sino también una crítica de la 
economía política del capitalismo de la educación, de tal modo que profesores 
y estudiantes puedan comenzar a reclamar la vida pública desde su ubicación 
dentro del complejo de la sociedad académica —en particular— y el complejo 
militar e industrial -en general-, mientras se reconoce en ambos casos su insi- 
nuación violenta dentro de la división social del trabajo y de la ley de valor del 
capitalismo. Entre los regímenes del espectáculo de guerra en la esperanza de 
Bush, “espectro lleno de dominación”, y libertad, los educadores posmarxis- 
tas y antimarxistas han intensificado su ataque a las perspectivas anticapitalistas 
dentro del campo de la pedagogía crítica. No es sorprendente que éste sea el 
caso, especialmente desde que Bush ha declarado la “guerra contra el terror” 
como una guerra contra los regímenes bajo el retorcido pulgar del demonio?; 
regímenes cuyo joven emperador ha comparado al totalitarismo (marxista) con 
regímenes de la Guerra Fría. Consideremos su comentario durante una alocu- 
ción en West Point en 2002: 


Porque la guerra del terror requerirá determinación y paciencia, también requerirá 
un propósito moral firme. De este modo, nuestra lucha es similar a la Guerra Fría. Aho- 
ra, como en ese entonces, nuestros enemigos son totalitarios, manteniendo el credo 
del poder sin lugar para la dignidad humana. Ahora, como en ese entonces, ellos buscan 
imponer una conformidad sin alegría para controlar cada vida y toda la vida. (Citado 
por Domke, 2004: 112) 


2 N.deT. En el original aparece la expresión Old Scratch que se refiere a un modo coloquial de 
llamar al demonio proveniente de un personaje tomado de las leyendas del folclor de Nueva 
Inglaterra. 
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Uno se pregunta cómo el despliegue ilegal y asesino de bombas clúster, las 
ordenanzas de uranio empobrecido, los proyectiles de fósforo blanco, MK 77, 
las bombas termobáricas de destrucción urbana SMAW-NE y las invasiones a 
países soberanos como Irak, que matan, de acuerdo con algunos estimados, 
más de cien mil civiles, contribuye a lo que George Bush hijo refería antes como 
“la dignidad humana”. 


No ha escapado a nuestro aviso que una vez los malvados imperios de la Gue- 
rra Fría cayeron, fueron creados otros para llenar su vacío. Éstos fueron creados 
de manera que las acciones de déspotas locales de “regímenes rebeldes”?, como 
Saddam Hussein y Manuel Noriega, pudieran servir como justificación para la in- 
tervención militar de Estados Unidos. Los déspotas reales son de una escala ma- 
yor —Bush, Blair y miembros de la élite transnacional-, pero ustedes no podrán 
encontrarlos sentados en el banquillo de acusados por crímenes de guerra. Los 
encontrarán en sus chalets de vacaciones bronceándose su brillante y entangada 
conciencia en el resplandor de la sinrazón y la arrogancia imperialista. 


“Critical Demagogues: The Writings of Henry Giroux and Peter McLaren” 
de J. Martin Rochester, publicado en EDUCATIONnext, el insigne periódico es- 
colar de Hoover Institute, constituye un ataque neoconservador representativo 
a la pedagogía crítica. La demagogia aparentemente sólo es aceptada cuando es 
practicada por el líder de la superpotencia exclusiva del mundo. Una pedagogía 
diseñada para desafiar las mentiras y decepciones de las clases dirigentes de 
Estados Unidos y contrarrestar la preponderante influencia de los esfuerzos de 
reforma neoliberal (especialmente dados los esfuerzos debilitantes de la Aso- 
ciación Nacional de Educadores y la Federación Americana de Profesores para 
corregir las medidas de rendición de cuentas basadas en estándares) debe ser 
denunciada en el nombre de la democracia y la objetividad tanto por liberales 
como por neoconservadores. 


Una de las acusaciones de Rochester (2003) contra la pedagogía crítica es 
que ésta contribuye al desarrollo de un intelectualismo de izquierda al enfatizar 
en la ideología sobre investigaciones. Para Rochester (2003), la pedagogía crítica 
es nada menos que un “movimiento chiliastico”. En lugar de participar en lo que 
son las presuntas formas perniciosas de adoctrinamiento ideológico, Rochester 
ubica la meta de la educación en términos redolentes de elogio empalagoso, 
sosteniendo que los profesores deben “reafirmar la educación como lo que 
ellos promueven”, en palabras de un reporte de 1830 de la Universidad de Yale, 
The Discipline and Furniture of the Mind. En efecto, Rochester sostiene que es 


3 N.deT. Bajo esta denominación, cuyo equivalente más cercano en español es el concepto de 
“regímenes rebeldes”, se abordan aquellos de carácter totalitario y asociados a una ideología 


antiestadounidense. 
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imposible enseñar sobre justicia social y al mismo tiempo fomentar una sólida 
base de conocimiento y entendimiento, un amor por aprender y las herramien- 
tas para perseguir ese aprendizaje. Éste, no el primero, debería ser el principio 
fundamental de la educación. Los debates sobre los valores y verdades debe- 
rían, arguye Rochester, “ser guiados por una disposición hacia la objetividad, el 
espíritu de libre indagación y la integridad académica más que los movimientos 
chiliasticos”. De acuerdo con esta evaluación —lo que algunos teóricos críticos 
podrían referir a una ética suprahistórica de intencionalidad pura— incluso sin 
movimientos agitadores como una campaña nacional de alfabetización, alguna 
vez puede ser guiada por algo distinto a un interés personal y pusilánime y, por 
consiguiente, la revolución siempre implica una mala pedagogía. Lo que falla en 
lo explorado por Rochester es precisamente a lo que se refiere con el término 
ideología. Como los críticos saben, emplear ideológicamente prácticas de libre 
investigación es una ilusión de Tántalo. Los lenguajes teóricos que usamos en 
nuestra búsqueda de conocimiento acerca del mundo social se convierten en 
atributos de las acciones de aquel mundo, se convierten en parte de nuestra 
comprensión particular. No existe un laissez faire, una metodología universal 
y neutra, pues teoría y hecho sustituyen una relación dialéctica. Al parecer, los 
hechos objetivos son siempre producidos o mediados social e históricamente 
(algunas veces como un refinado pensamiento de la burguesía). La ideología 
logra su propósito cuando es capaz de borrar la evidencia de su presencia y, 
a veces, somos conscientes de su presencia sólo retroactivamente, cuando se 
ha agotado su acogida y es remplazada por otro efecto ideológico. 


Aquí no estamos afirmando que la ideología es una relación social pura- 
mente pasiva (i.e. determinada por la base económica en una moda lineal), 
porque los efectos ideológicos pueden reaccionar contra las fuerzas económi- 
cas, remodelando el campo ideológico en general. Lo que estamos afirmando 
es que Rochester vive en un mundo perfumado de inquebrantable optimismo 
donde la pedagogía es enseñada y practicada desde el verdor fértil del Olimpo, 
desde la sinecura del sentido común, desde un mundo inmaculado de la cien- 
cia donde sus categorías de análisis están fundamentadas en lo que parecen 
ser las dimensiones ontológicamente necesarias de la existencia humana —una 
perspectiva que en sí es envuelta en positivismo epistemológicamente debili- 
tante. Rochester falla en entender cómo la teoría es un tipo de práctica erigida 
para la conciencia. La “teoría” conocida como pedagogía crítica revolucionaria 
es tanto parcial como objetiva. Es parcial en cuanto prefigura el fin del trabajo 
asalariado, las relaciones de propiedad y las relaciones sociales de la explotación 
capitalista. Es objetiva en la medida en que se dirige a la materialización de la 
vida producida a través del trabajo humano, pues la objetividad -sustentada en 
la lucha de clases— constituye la condición material de la verdad (Zavarzadeh, 
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2003). Este entendimiento debería ser útil para Rochester cuando intenta en- 
tender los requerimientos metodológicos de la pedagogía crítica para la unidad 
de la teoría y la práctica. La propia posición de investigación de Rochester como 
ideológicamente desinteresada es una fraudulenta e irresponsable reivindica- 
ción en cuanto asume que la investigación trasciende su tecnología institucional 
y configuraciones de poder definidas históricamente, conocimiento, y relacio- 
nes sociales de producción. 


Esto representa las prácticas metodológicas de materias específicas e histó- 
ricas a veces en conflicto entre ellos mismos. Sus pretensiones epistemológicas 
normativas y disposición hacia la heteronomia definitivamente son ilusorias y con- 
sagran en el lenguaje de ciencia objetiva los intereses de una clase política y social 
particular disfrazados como intereses sociales generales. Esta indagación falla 
para dirigir las relaciones sociales de producción y epistemes totalizantes que 
históricamente median la pregunta de investigación, que en sí misma no es digna 
de tal nombre. En consecuencia, no debe sorprender que el Hoover Institute 
respalde una crítica a la pedagogía crítica bajo el estandarte de una pedagogía 
purgada ideológicamente, dada su propia filiación ideológica a los imperativos 
imperialistas de la administración actual de la Casa Blanca y otras organizaciones 
neoconservadoras. 


Imperio, aplastamiento de la civilización y políticas 
de la educación latina 


La experta de derecha Ann Coulter sobre Maxine Waters, D-Cali, una afroame- 
ricana: “La congresista Maxine Waters había saltado en paracaídas en Connecticut al 
inicio de la semana para hacer una campaña en contra de (senador Joseph I.) Lieberman 
porque él una vez expresó sus reservas acerca de la acción afirmativa, sin la cual ella 
no tendría un trabajo que no involucrara usar un gorro de papel. Waters también con- 
sidera a Joe “blandengue” en el tema que la CÍA inventa la cocaína crack y el sida para 
matar a todas las personas negras de América. Recuperado de AlterNet en diciembre 
28 de 2006 en http//www.alternet.org/media_culture/45983/ 


El presentador de radio sindicado nacionalmente Neal Boortz sobre el peinado 
de la representante Cynthia McKinney: “Ella luce como una puta del gueto... parece 
una explosión en una fábrica de estropajos enjabonados (Brillo pad)... Ella parece Tina 
Turner orinando en una cerca eléctrica... parece un shih tzu”. Boortz habla del pei- 
nado de McKinney (de nuevo): “Yo vi el nuevo peinado de Cynthia McKinney ayer, lo 
vi en la televisión. Yo no culpo al policía por detenerla. Parecía como una drag-queen 
tratando de colarse en el edificio de la Casa Longworth. Ese peinado es basura del 
gueto, yo no los culpo por detenerla” Recuperado de AlterNet en diciembre 28 de 
2006 en http//www.alternet.org/mediaculture/45983/ 


Pedagogía crítica, educación latina y las políticas de la lucha de clases 


Desde septiembre | | de 2001, Bush se ha atribuido a sí mismo el rol del Grand 
Panjandrum‘ del “mundo civilizado” (i.e. con la tecnología más sofisticada, el 
ejército más poderoso y una administración política que posee la voluntad y la 
determinación para usar estos recursos cuando sea y donde sea que sienta sus 
intereses nacionales [i.e. ganancias] amenazados). La junta de Bush de presti- 
digitaciones políticas astutas le posibilitó gobernar el país con mentiras bajo el 
santo y seña de “exportar democracia” y con aquellos que no fueron tachados 
de enemigos de la civilización (pero, ¿por qué, nos preguntamos, Estados Uni- 
dos no derrocó los regímenes de Franco en España o Suharto en Indonesia o 
Pinochet en Chile?) El gran legado del imperialismo del racismo y la supremacía 
blanca que ha acompañado la virulenta reacción contra las demostraciones del 
marxismo manejado por la pedagogía crítica también está afectando el agonísti- 
co terreno de la educación latina en Estados Unidos. ¿No estamos experimen- 
tando hoy las réplicas del colonialismo y posiblemente algunos nuevos temblores? 
Ignorando el legado del colonialismo solamente empeoran sus efectos. El Papa 
Benedicto XVI, quien como cardenal Joseph Ratzinger lideró la Congregación 
de la Doctrina de la Fe (organizada de una manera muy similar que cuando fue 
conocida como la Santa Inquisición) fue miembro fundador con “Neilsy” Bush 
de la Fundación de Investigación Interreligiosa e Intercultural y Diálogo que fue 
creada en Ginebra, Suiza en 1999. Ratzinger, deberíamos recordar, realizó una 
famosa intervención en la elección 2004 de George Bush, condenando cualquier 
católico que votara por Kerry por haber cooperado con el mal, pues el propósi- 
to de Kerry respaldaba el derecho de la mujer para cambiar. Ahora este mismo 
Ratzinger, como Papa Benedicto XVI, ha condenado al marxismo y embridado 
el capitalismo por los problemas frente a América Latina. Recientemente en 
Aparecida, Brasil, él atacó nuevamente a los católicos activistas de base, quie- 
nes estaban aún influenciados por la teología de la liberación, una teología que 
él intentó aplastar cuando fue cardenal. Mientras que en Brasil, él hizo la ver- 
gonzosa afirmación que las poblaciones indígenas habían dado la bienvenida 
a los padres europeos que habían llegado con los conquistadores, reclamando 
que ellos habían sido “silenciosamente anhelantes” de la cristiandad. Él también 
dijo que la era de evangelización colonial, que involucraba la proclamación de 
Jesús y su evangelio, “de ninguna manera atañe a una alienación de las culturas 
precolombinas ni la imposición de una cultura extranjera”. El presidente Hugo 
Chávez de Venezuela ha unido grupos indígenas para condenar los comentarios 
del Papa, al afirmar que Benedicto XVI ha ignorado la esclavitud y el genocidio 
de personas indígenas en Latinoamérica y la destrucción de sus culturas nativas, 


4 N.deT. Este título, nacido de una frase inventada por el actor Samuel Foote en la que muestra 
Una sarta de tonterías, se ha convertido en parte de la lengua inglesa, la cual tiene sentido de 
burla sobre una persona que cree tener un grado alto de autoridad. 
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y también ha ignorado lo que en algunos casos equivale a la complicidad de la 
iglesia católica con la violencia y la destrucción. El presidente Chávez proclamó 
que “los huesos de los indígenas mártires de estas tierras aún se están queman- 
do”. Indudablemente, el legado de la violencia colonial pervive, y no sólo en 
América latina, sino también en Norteamérica. Nosotros vemos que éste es el 
resultado hoy. 


El definido principio subyacente a las iniciativas políticas nacionales (i.e. sólo 
propuestas inglesas, iniciativas antiinmigrantes, y la Ley No Child Left Behind 
de 2002) que tanto explícita como implícitamente dirigen la educación de los 
estudiantes de América Latina; es lo que hemos denominado políticas del borra- 
do. Unilateralmente diseñadas para borrar la lengua nativa de los estudiantes, 
su origen natural y formaciones culturales, estas iniciativas derivan de una era 
marcada por el nacionalismo intensificado y su guardia “el factor miedo” que ve 
a Cada persona fuera de la xenofobia de la monocultura estadounidense como 
una amenaza hacia la ciudadanía norteamericana. Las políticas nacionales re- 
flejan la más extensa ideología capitalista que deshumaniza a aquellos que no 
se conforman, que descalifican ciertos segmentos de la raza humana desde su 
completa participación como ciudadanos y ejemplifican una retórica de desper- 
sonalización. Como resultado directo de sus números demográficos, los latinos 
han llegado a ser de igual modo objetos de inclusión (a partir de esfuerzos de 
asimilación y exclusión restringiendo su acceso y oportunidad en la educación 
de calidad) en políticas educativas. En la superficie, las políticas de borrado bus- 
can incorporar a la población burguesa latina en las esferas económica, social 
y cultural de la sociedad estadounidense. Pero el reprimido sector por debajo 
de tales iniciativas es reminiscente de esfuerzos diseñados para salvaguardar 
la homogeneidad cultural y lingüística de los cuales Gilbert Gómez (2001) ha 
denominado la “ideología y práctica del imperio”. Dentro de este marco, la 
educación es percibida como el mayor aparato de asimilar y aculturar una cre- 
ciente población latina dentro de las dimensiones económicas y sociales de una 
paz estadounidense imperial y militarista. 


Ahora bien, al desenterrar y nombrar las narrativas ostensiblemente escon- 
didas y las apuntaladas ideológicas de la política de educación, resulta necesario 
hacer contraposición a las iniciativas reinantes que evocan, a veces, el apoyo po- 
pular de los latinos en búsqueda de lograr beneficios materiales brutos asocia- 
dos a la nacionalidad norteamericana. Es esencial, por tanto, que las iniciativas 
políticas sean entendidas en términos de su especificación histórica, especial- 
mente en cuanto ésta afecta sus imperativos sociales para el Estado-nación, el 
cual incluye administrar una economía cómodamente centrada y su división del 
trabajo social (San Juan, 2002). En política educativa, la retórica del nacionalismo 
positivo (i.e. igual oportunidad para todos) obstruye tanto las ideologías racio- 
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nalizadas como los intereses de clase de la élite política que actúa —servilmente 
o desconociéndolo— en el servicio de mantener la homogeneidad cultural in- 
terna y un colonialismo interno. Se necesita solamente atestiguar comentarios 
hechos recientemente por Newt Gingrich, el anterior vocero de la Casa, acerca 
de la educación bilingüe con el objetivo de captar la cultura de la anglosfera, “La 
gente “americana” cree que el inglés debería ser la lengua oficial del gobierno... 
Nosotros deberíamos remplazar la educación bilingúe por la inmersión en el 
inglés pues las personas aprenden la lengua común del país y luego aprenden la 
lengua de la prosperidad, no la lengua de vivir en un gueto”. (Hunt, 2007: 20). 
Cuando Gingrich dijo esto a una audiencia de cien miembros de la Federación 
Nacional de Mujeres Republicanas, en la audiencia se respiró un ambiente espe- 
ranzador (Hunt, 2007: 20). Especialmente a la luz de la guerra de hoy contra el 
terrorismo, los empresarios latinos son necesitados para legitimar los objetivos 
económicos de la élite capitalista y proveer un lastre para la existente división 
social del trabajo, del mismo modo que la clase rural y urbana, pobre y media, 
es necesaria para tropas de primera línea en las guerras imperialistas del país. 


Como ejemplo instructivo, se pueden considerar las recientes discusiones 
establecidas por el beligerante e ideológicamente repulsivo comentario del 
profesor de Harvard Samuel Huntington (2004), el cual está indudablemente 
alineado con los imperativos ideológicos de la ciudadanía estadounidense. Al re- 
ferirse al tema de los inmigrantes mexicanos que no han asimilado lo establecido 
por la cultura de Estados Unidos, que toma forma en lugar de unos enclaves 
lingüísticos y políticos propios, escribió lo siguiente: “No hay sueño americano. 
Sólo existe un sueño americano creado por una sociedad angloprotestante. Los 
americanos-mexicanos compartirán aquel sueño y aquella sociedad sólo si ellos 
sueñan en inglés” (2004: 45). En lingüística, nos referiríamos a la anteriormente 
mencionada incorporación de cognados, pero en el contexto de Huntington, 
esto se dirige específicamente a los segmentos reaccionarios de la población 
angloprotestante que él retrata; ellos representan dos mundos separados e in- 
conmensurablemente divididos por lengua, cultura y valores. En su enervada 
defensa de la anglosfera como nido sacerdotal de la ciudadanía estadounidense, 
Huntington cita a varios estudiosos que caracterizan los latinos, en un principio 
aquellos decentes mexicanos como grupo cultural monolítico que posee una 
“falta de iniciativa, autonomía y ambición” y tiene “poco uso de la educación; y 
aceptación de la pobreza como una virtud necesaria para entrar al cielo” (2004: 
44). El nativismo de Huntington constituye una alianza profana de xenofobia 
y racismo enmascarado como una defensa de la identidad cultural de Estados 
Unidos (para no mencionar como erudición). Visto en el contexto de la peda- 
gogía crítica, el patriotismo de Huntington no es sino una agradable ficción de 
crear una vibrante democracia. El escrito aburrido y alarmista de Huntington, 
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basado en un tácito miedo con respecto a que los inmigrantes mexicanos pu- 
dieran un día involucrarse en una reconquista del sureste de Estados Unidos, 
traiciona en seguida un miedo a la decadencia de una mayoría angloprotestante 
y una defensa del libre mercado capitalista. Estas visiones no son nuevas ni limi- 
tadas para representar la población latina. El crecimiento de la industrialización, 
la emergencia de las guerras mundiales, el colapso del comunismo y la demo- 
cracia social reformista y su remplazo por rouge regimes como contrapuntos 
ideológicos frente a “la democracia del libre mercado” y la creación de Estados 
Unidos como la única superpotencia del mundo, ha exacerbado un discurso 
del “nosotros versus ellos” que legitima la dominación cultural, política, militar 
y económica y atribuye mordazmente lo “sucio” que está “fuera de lugar” para 
el emigrante “Otro” dentro de las clases dirigentes. La obra de Huntington no 
es sino una baratija académica, de la clase de racismo craso que se podría en- 
contrar en el bar de un puerto, únicamente vestido con la coraza de hierro de 
un Ángel de la Historia (ignorancia acrimoniosa disfrazada de profundidad moral 
sopla entre nuestras mentes como una tormenta del paraíso). Éste es el resen- 
timiento docto en el cual los más viles sentimientos humanos se esconden de la 
luz de la razón. Ésta no es sino una descafeinada versión de la fantasía elimina- 
cionista del comentador conservador, William Bennet, investido en lenguaje de 
seria erudición. No obstante, indudablemente podemos ver el gorro de bufón 
que cae sobre su frente arrugada. 


Latina/o: dimensiones históricas y materiales 


Para entender la manera como la educación de la juventud latina está sien- 
do afectada por lo que denominamos políticas de borrado, es necesario definir 
claramente al latina/o. Esto resulta importante para destacar los argumentos 
planteados por Martha Giménez (1997), quien sugiere que las etiquetas étnicas 
como latino o hispánico no sólo funcionan para solidificar el estereotipo negati- 
vo asociado con el grupo sino también para esconder y enfatizar menos en las 
diferencias y similitudes a lo largo de los enclaves étnicos. Por diferencias, su- 
gerimos que los latinos constituyen una población de amplia variación —a través 
de la clase y otras dimensiones sociales— y que ellos de ningún modo comparten 
o se atribuyen a una identidad cultural orgánica pura. En cuanto a similitudes, 
también sugerimos que los latinos, cuando son vistos como individuos situados 
a lo largo de un continuum histórico y material diferenciado por el estatus de la 
clase, comparten rasgos, experiencias y valores con otros grupos no latinos. El 
proceso de americanización, aculturación o asimilación no es un proceso unifor- 
me para los latinos. Giménez (1997) es particularmente intuitiva en este punto: 
“Dialécticamente... la cultura no es una cosa que uno aprenda o desaprenda (y 
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así llegar a ser aculturado). Ésta es la experiencia vivida de personas configura- 
das por sus espacios en los sistemas de estratificación social y de clase”. (1997: 
231). 

A la luz de la observación de Giménez, es necesario ver a los latinos como 
un grupo social en todas sus interacciones y considerar el material de fondo de 
sus formaciones culturales (véase Kincheloe y Steinberg, 1997). En este caso, 
la alienación de la juventud latina puede ser mejor entendida invirtiendo el con- 
cepto ontológico de alienación al contenido social, histórico y económico. 


En esta instancia, adoptamos la posición que aunque la raza, la clase y el 
género invariablemente interceptan e interactúan, no son coprimarios. Con- 
ceptualizamos entonces antagonismo o lucha de clases como uno en una serie 
de antagonismos sociales (raza, clase, género, etc.), pero argúimos que clase 
sustenta con mayor frecuencia las condiciones que producen y reproducen los 
otros antagonismos. Esto no es, sin embargo, para argumentar que podemos 
simplemente reducir el racismo o el sexismo a las clases. En otras palabras, la lu- 
cha de clases es el antagonismo específico, la matriz generativa, que ayuda a es- 
tructurar y dar forma a las particularidades de los otros antagonismos. Ésta crea 
las condiciones de posibilidad. Las bases materiales de los antagonismos de raza 
y género se pueden trazar por los medios y las relaciones de producción dentro 
de la sociedad capitalista para la división social del trabajo que ocurre cuando los 
trabajadores venden su propia fuerza laboral por un salario a lo capitalista (i.e. 
a la propiedad de los medios de producción). Lamentablemente, la explotación 
de clase es un tema frecuentemente ignorado dentro de las escuelas de educa- 
ción. Cuando se analiza, frecuentemente es absorbido en una discusión sobre 
distribución desigual de los recursos, y esto ignora el hecho que la explotación 
es una parte fundamental del capitalismo, que es constitutiva de la relación tra- 
bajo-capital. La lucha de clases es una fuerza determinante que estructura por 
adelantado el agonístico terreno en el cual otros antagonismos políticos, raciales 
y de género toman lugar. No obstante, queremos subrayar que de ningún modo 
esta posición ignora las otras formas de dominación. John Bellamy Foster (2005) 
hace una observación importante cuando escribe lo siguiente: 


Las variadas formas de la dominación de no-clases son muy endémicas a la socie- 
dad capitalista, mucho más una parte de su estrategia de dividir y conquistar; que el 
no-progreso se puede configurar en la reducción de la opresión de clase sin pelear —al- 
gunas veces incluso por adelantado a la lucha de clases— estas otras divisiones sociales. 
(2005: 17). 


Entre las instituciones de Estados Unidos, las escuelas públicas llevan la gran 
carga de llevar a la juventud y sus familias al régimen neoliberal. Para educadores 
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como Stanley Aronowitz (2004), las escuelas sirven como mecanismo primario 
para conectar a los niños y sus familias con el amplio espectro de la vida social. 
Vida social, en estos términos, incluye amplias nociones de ciudadanía, pero 
también y posiblemente lo más importante, sugiere el cultivo de un cuerpo 
laboral ciudadano. Aronowitz arguye que: 


La escuela común es cargada con la tarea de preparar a los niños y jóvenes para 
su responsabilidades duales de orden social: la ciudadanía y, posiblemente su principal 
tarea, aprender a trabajar. De un lado, en el currículo más antiguo en el camino para 
una ciudadanía en una sociedad democrática secular, se espera de las escuelas que 
transmitan las joyas de la ilustración, especialmente en literatura y ciencia. Del otro 
lado, los estudiantes son preparados para el mundo laboral por medio de un suelto 
pero definido énfasis en el valor redentor del trabajo, la importancia de la familia y por 
supuesto el imperativo del amor y la lealtad al país propio. (Introducción, 1.1.) 


Coincidimos en gran medida con la descripción de la escuela pública de Aro- 
nowitz (2004) y la encontramos particularmente relevante para los latinos y 
otros grupos inmigrantes que luchan incesantemente en los márgenes por una 
incorporación total dentro del paisaje dominante de la sociedad de Estados Uni- 
dos. La noción que las escuelas finalmente dan forma a futuras generaciones 
bajo el mantra de la construcción de la democracia o “el amor al país propio” 
se convierte en herramienta necesaria para los creadores de políticas y otros 
miembros de la élite del capitalismo a fin de justificar programas pedagógicos 
e iniciativas diseñadas para homogeneizar y unificar a una población aparente- 
mente variada. Lo que a menudo se pasa por alto es el papel que desempeñan 
las escuelas en servir como vehículos de maximización de ganancias y en sus- 
tentar una economía cómodamente centrada, predicada en la división social del 
trabajo. Aquí es donde los enlaces entre la expansión del capital y la educación 
se opacan más en términos de escuelas siendo transformadas dentro de las 
comodidades (a través del incremento de la privatización) y en su papel como 
instituciones productoras de comodidad (la fuerza humana del trabajo). Las co- 
misiones patrocinadas por el gobierno indudablemente capturan la interacción 
entre escuela, trabajo, capital y ciudadanía. Un reporte comisionado en 2003 de 
parte de la administración de G.W. Bush Del riesgo a la oportunidad, Hispanos en 
Estados Unidos, bosquejan estas relaciones. El reporte establece que: 


Si el panorama laboral no cambia, las consecuencias económicas de una fuerza de 
trabajo no educada tensionarán la economía de Estados Unidos. Los hispanos no están 
maximizando su potencial de ingresos o desarrollando la seguridad financiera. Esto con- 
duce a la pérdida de las rentas públicas, más bajas tasas de gastos de consumo, ahorros 
reducidos per cápita e incremento en los costos sociales (2003: 3). 
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Esta narrativa reduce antisépticamente la participación económica fallida de los 
latinos dentro de una detallada lista de factores educativos discretos (véase Mi- 
rón e Inda, 2000). Contra una relación con padres limitada, una pobre instruc- 
ción académica y la carencia de inglés o por responsabilidad del profesor, una 
inversión en el “mejoramiento” de la escuela se considera la única alternativa 
viable hacia la eliminación de la “crisis” social y fiscal asociada con la latiniza- 
ción de Estados Unidos. La comisión afirma que “[...] el mejoramiento escolar 
puede constituir una costosa inversión a corto plazo, pero el último beneficio 
resultante de una fuerza de trabajo hispana es mucho mayor”. (Concejo Nacio- 
nal de La Raza, 2004: 3). Cuando se contrasta la participación de los latinos en 
el mercado laboral con los indicadores que miden su integración en educación 
y otros aspectos de la vida social, el escenario se establece para “reformar” o 
“rectificar” aquellas condiciones asociadas con lo que se percibe como una “asi- 
milación fallida”. Entre los grupos étnicos, los latinos tienen los más altos índices 
de deserción de la escuela secundaria, cercano al 28% y para los inmigrantes 
recién llegados, el promedio de deserción es de 40% (NCLR, 2004). Solamente 
uno de cada diez latinos de 25 o más años ha recibido un título de licenciado o 
mayor, aun en 2002, aproximadamente | de cada 5 de todos los encarcelados 
en Estados Unidos fueron latinos (NCLR, 2004: I1). Cerca de 5 millones de 
aprendices del idioma inglés residen en Estados Unidos, con una aplastante ma- 
yoría hispano-hablante. En el periodo 2000-2001, los latinos representaban el 
10% de la población estudiantil de la nación, un número que se espera aumente 
en las próximas décadas. Cuando se analiza la “experiencia latina” contra estas 
estadísticas, provee el combustible y el ímpetu para que creadores de políticas 
creen e implementen iniciativas educativas para reversar la tendencia de la co- 
múnmente llamada falla latina. Así se produce la estandarización racional antes 
aumentada (como un medio para ecualizar las insumos y productos de la edu- 
cación) del currículo, probando mecanismos y técnicas instrumentales. Para los 
latinos y otros segmentos de la población aferrada a la retórica del nacionalismo 
positivo, las políticas educativas concebidas en este sentido son configuradas e 
ideológicamente reparadas con un atractivo irresistible. Pero finalmente, como 
esfuerzos venidos del gasto de una pedagogía de deshumanización a menudo 
cruel y violenta, que impone la carga en los jóvenes y “no aculturados” para 
adoptar “formas de ser” que son, efectivamente, extranjeras y ajenas. 


El sistema que incorpora a latinos y otros grupos de inmigrantes entre la so- 
ciedad dominante de “corriente blanca” es el mismo sistema que busca alienar- 
los de sus historias locales, su cultura y la ubicación donde su conocimiento 
se circunscribe más fácilmente, a saber, su lengua (Maldonado-Torres, 2004). 
La lengua -que sirve para clasificar, categorizar y etiquetar la esencia huma- 
na- cuenta con el proceso de interiorización. Aquí, concebimos el proceso de 
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interiorización en gran medida en relación con la función del lenguaje en la for- 
mación de la identidad. En otras palabras, el idioma representa un constructo 
esencial de la subjetividad y el baluarte de los modelos de autoidentificación e 
identificación social. En palabras de Gloria Anzaldúa (1987), “[...] la identidad 
ética es la piel gemela de la identidad lingúística: yo soy mi lengua. Hasta que yo 
no pueda enorgullecerme de mi lengua, no puedo enorgullecerme de mí mismo 
(p. 81)]”. Con el idioma valorizado como componente esencial de nacionalidad 
e identidad, los movimientos de sólo inglés afectan profundamente la experiencia 
latina en las escuelas públicas. Comenzando en California, con la Proposición 
227, una iniciativa que legalmente desmanteló la instrucción educativa bilingüe, 
seguida por propuestas similares en Arizona e intentos fallidos en Colorado 
y Massachusetts, la educación bilingüe permanentemente es presionada den- 
tro de los debates políticamente perniciosos e ideológicamente acalorados que 
afectan negativamente a los estudiantes de la lengua minoritaria. 


Aunque las políticas de idioma han sido sancionadas históricamente a nivel de 
Estado, la reautorización del gobierno federal en la Ley de Educación Primaria y 
Secundaria y la Ley No Child Left Behind de 2001 marcó el regreso de las políti- 
cas del idioma por acentuar la adquisición de las habilidades del inglés (Crawford, 
2002). Mediante la eliminación de cualquier referencia al término bilingúe, la or- 
denación de pruebas de logros que medirían la adquisición del inglés sobre el 
contenido de las materias (Abedi y Dietel, 2004) y el ataque de un sistema estric- 
to de premio y castigo de acuerdo con los resultados de las pruebas, el gobierno 
estadounidense ha consolidado un modelo neocolonial de educación que legitima 
la sostenida subordinación de grupos que fracasaron en alcanzar la membrecía 
completa dentro de los discursos de la ciudadanía estadounidense. Gutiérrez, 
Asato, Santos y Gotanda (2001) se refieren a este fenómeno como “[...] ‘pedago- 
gía de la reacción’ arraigada en “las políticas de reacción’, productos de estructuras 
ideológicas e institucionales que legitiman y así mantienen privilegios de acceso y 
control al terreno sociopolítico”. (p. 337). De un modo similar, Donaldo Macedo 
(2000) escribe que las iniciativas de sólo inglés son formas actuales del colonia- 
lismo, diseñadas para subordinar grupos a través de la pérdida de su ciudadanía 
humana. Junto con iniciativas que soportan la histeria antiinmigrante (Proposición 
209 en California, la eliminación del programa de educación inmigrante en la Ley 
No Child Left Behind de 2001) y medidas para erradicar los programas activos de 
acción, recordamos constantemente que ser “americano” desde el punto de vista 
de las políticas de educación, es un proceso atrofiado que niega el desarrollo in- 
tegral de la subjetividad humana. Este sentimiento es claramente expresado en la 
reciente y repugnante acusación de Gingrich que el bilingüismo impone “peligros 
a largo plazo para la estructura de nuestra nación” y que “permitir la continuación 
del crecimiento del bilingüismo es muy peligroso” (Hunt, 2007: 20). 
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La pedagogía crítica revolucionaria 
como humanismo marxista 


Rush Limbaugh, el nacionalmente sindicado presentador de radio, al culpar de la 


” a 


“crisis de obesidad” de Estados Unidos a “la izquierda”, “al gobierno liberal” y a los 
programas asistenciales de nutrición suplementaria mediante los cupones alimentarios, 
dice: “Porque somos generosos y compasivos, hemos dejado que nuestro gobierno 
literalmente alimente estas personas al punto de la obesidad. Al menos aquí en Estados 
Unidos no les enseñamos a pescar, les damos el pescado. No les enseñamos a sacrificar 
salvajemente una vaca para hacer la mantequilla, les damos la mantequilla. El auténtico 
hinchar aquí, tal como se evidencia, está en el gobierno”. Recuperado de AlterNet, 
diciembre 28 de 2006 en http://www.Alternert.org/mediaculture/45983/ 


Como educadores críticos debemos rechazar la noción que los latinos y otros 
grupos de estudiantes marginados selectivamente deben escoger entre la aun 
inflexible tensión complementaria de americanismo y no americanismo, una 
construcción binaria que arma una falsa y pérfida oposición sobre la cual basar el 
concepto de ciudadanía estadounidense. Rechazamos la noción que las escuelas 
deban servir a las necesidades recientes del capital más que a la humanización 
de niños y sus familias (De Lissovoy y McLaren, 2003). Denunciamos asimismo 
la reorganización de la hegemonía cultural y capital simbólico mediante el uso 
del inglés como único medio de instrucción en el salón de clase, una treta xe- 
nofóbica para usar la inmersión monolingúe en los salones de clase con el fin 
de deslegitimar o borrar las experiencias diariamente vividas de las minorías lin- 
gúísticas que son oprimidas por un orden social de clases, razas y géneros dividi- 
dos, y confinarlos dentro de una cultura cívica que predicaba sobre los derechos 
de la propiedad y la ley capitalista del valor de la producción. Al mismo tiempo, 
somos conscientes de que el conjunto complejo de relaciones sociales ha obli- 
gado a millones de personas pobres y de la clase obrera de América Latina a 
dejar sus países de origen en la búsqueda de una alternativa viable. La creación 
de identidades nacionales compuestas, las tensiones vividas y las contradiccio- 
nes confrontadas en cada aspecto de la vida social en Estados Unidos por los 
“inmigrantes” o “exiliados” obliga a articular una pedagogía crítica humanizante 
que se fundamente en las dimensiones culturales, espirituales y lingüísticas de 
la vida cotidiana. Pero una pedagogía que humanice también se sustenta en una 
crítica de las relaciones sociales materiales y prácticas asociadas a las formacio- 
nes capitalistas contemporáneas. 


Hemos hecho un esfuerzo por notar que la explotación de nuestra capaci- 
dad humana de trabajo (fuerza laboral) no se limita a los espacios geográficos re- 
gionales o nacionales. Más allá, los latinos en Estados Unidos y en el extranjero 
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están implicados en la red de relaciones transnacionales unidas a la acumulación 
del capital y extracción de la plusvalía. Moviéndose desde el centro a la perife- 
ria, esto es instructivo para comprometernos críticamente a los movimientos 
sociales e iniciativas de educación popular en Latinoamérica como espacios ilus- 
trativos hacia una pedagogía crítica humanizante. Nuestro propio trabajo en 
Venezuela en apoyo a la revolución bolivariana nos ha enseñado algunas de las 
promesas y posibilidades de personas que se rehúsan a ser peones dentro de un 
escenario protectorado transnacional de élite dirigido por Washington. 


Determinados a derrotar el imperialismo estadounidense y la clase capitalista 
transnacional, los educadores bolivarianos están luchando para expandir la pe- 
dagogía crítica en todo el país. Las propias palabras del presidente Chávez en el 
Palacio de Miraflores, “Ser inspirados por la revolución bolivariana es su trabajo 
pedagógico”, constituye un consejo que ofreceríamos a los profesores de Esta- 
dos Unidos. Aleida Guevara March, hija de Ernesto “El Che” Guevara, nos ofre- 
ció un consejo similar durante una conversación reciente en la Habana, Cuba: 
“Infundir nuestro trabajo con un profundo respeto por la capacidad creativa de 
la humanidad”. En nuestro trabajo actual en Venezuela, hemos estado grata- 
mente impresionados por las misiones bolivarianas y su énfasis en el desarrollo 
humano y la capacidad creativa de los individuos para construir formaciones 
sociales democráticas capaces de dirigir medios de transformación política. Estas 
misiones consisten en programas contra la pobreza y a favor del bienestar social. 
Fuimos afortunados de poder visitar algunos de ellos. 


En un año, el gobierno de Chávez llegó a graduar 1.430.000 venezolanos de 
la Misión Robinson, un programa lanzado en junio de 2003. Los voluntarios que 
trabajaron en esta misión enseñan a leer y escribir y aritmética a los adultos 
analfabetas con el método “Yo sí puedo” desarrollado en Cuba. Este método 
usa una combinación de clases en vídeo y textos que, en sólo siete semanas, lle- 
va a los estudiantes a un nivel básico de alfabetización. A los indígenas se les en- 
seña a leer y escribir en español y en sus propias lenguas, en coincidencia con los 
derechos de los indígenas establecidos en la Constitución Bolivariana de 1999, 
artículos 199, 120 y 121. (La Misión Internacional Robinson ya ha sido lanzada 
en Bolivia). La Misión Robinson II provee la educación básica hasta sexto grado, 
y la parte IIl enseña el alfabetismo funcional y une estos esfuerzos en la creación 
de unidades de producción. La Misión Ribas, un programa escolar de refuerzo 
de dos años (que enseña español, matemáticas, geografía mundial, economía 
venezolana, historia mundial, historia de Venezuela, inglés, física, química, bio- 
logía e informática) apunta a cinco millones de venezolanos marginados. Este 
programa tiene un componente comunitario y de labor social, donde los grupos 
usan su experiencia personal y su aprendizaje para desarrollar propuestas prác- 
ticas a fin de resolver problemas de la comunidad. Fuimos bastante afortunados 
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de hacer parte de un grupo de discusión de este componente del programa en 
el barrio La Vega y fuimos impresionados especialmente por los esfuerzos de 
los estudiantes para desarrollar un centro de cuidado diario. Los graduados em- 
pleados en la Misión Ribas (conocidos como “lanceros”) son animados a enrolar 
la Misión Vuelvan Caras, donde ellos recibieron entrenamiento en desarrollo 
endógeno y a la postre son incorporados dentro de la economía formal. La Mi- 
sión Sucre provee un programa académico de educación superior para los sec- 
tores más empobrecidos de Venezuela, graduando profesionales universitarios 
en tres años, en oposición a los tradicionales cinco años. Nuestra misión en un 
grupo de pensadores ubicado en Caracas, en el Centro Internacional Miranda, 
tiene seis áreas de enfoque para ayudar a avanzar la revolución bolivariana. Una 
de estas áreas es la pedagogía crítica. Así Venezuela esté marchando en una di- 
rección verdaderamente socialista o continúe estancada en un estado, se sigue 
estudiando un acercamiento topdown como el Lasalleans of the Gotha Program, y 
en ese sentido seguimos optimistas. 


Un axioma fundamental de la pedagogía crítica humanizante es el respeto 
acordado hacia la lengua e identidad cultural de los estudiantes. Éste comien- 
za, en palabras de Antonia Darder (2002), “[...] con la vista de que todas las 
empresas humanas participan activamente en la producción de significado y así 
refuerza una vista contextual y dialéctica del conocimiento”. (p. 135). Los tra- 
bajadores culturales en esta tradición piden a sus estudiantes recordar el pasa- 
do; situar el presente social, política y económicamente, y esforzarse por un 
futuro construido en una universalidad utópica. En cuanto a utopía (nosotros 
aquí hacemos hincapié en una utopía “concreta” construida en el entendimiento 
profundo del presente en distinción de una utopía “abstracta” basada en una 
lectura idealista del futuro) tiene el potencial de crear las condiciones para que 
los grupos se liberen a sí mismos en sus modos contextualmente específicos 
de todos los modos de opresión, explotación, alienación y degradación. Una 
pedagogía construida desde estas perspectivas y prácticas busca entender las 
motivaciones subyacentes, intereses, deseos y miedos de cambios draconianos 
en las políticas educativas y éstas refutan los métodos atribuidos de producir co- 
nocimiento. Para cuestionar el borrón de las formaciones subjetivas y culturales 
de los estudiantes, una pedagogía crítica humanizante muestra dialécticamente 
nuestra autoformación y formación social para refutar las nociones de ciudada- 
nía y subrayando lo que significa el sujeto más allá que el objeto de la historia. Sin 
embargo, claramente necesitamos algo más que una nueva fundación normativa 
para el cosmopolitanismo crítico cultural; también necesitamos un mayor cam- 
bio en el modo de producción. Además de las soluciones culturales, los trabaja- 
dores necesitan retomar el poder político en nombre de sí mismos. Aun en sí, 
esto tiene poco efecto para erradicar la ley de valores capitalistas. Moverse más 
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allá de las leyes capitalistas es un reto que puede ser conocido adoptando una 
crítica histórica-materialista y comprometiéndose en la lucha por el socialismo. 


Criticando el modelo de “esquizofrenia cultural” que delata la ambivalencia 
ideológica de la “literatura chicana”, Marcial González (2004) adelanta una crí- 
tica histórico-materialista que creemos eficaz para la domesticación de la peda- 
gogía crítica. El materialismo histórico es importante para González, como lo 
es para nosotros, precisamente porque éste “[...] intenta entender la relación 
dialéctica entre las particularidades de la existencia y los extensos marcos socia- 
les que les dan significado”. (p. 180). Esto también ayuda a tomar más plena y 
profundamente “[...] la relación entre los procesos universales y sus manifesta- 
ciones locales”. (p. 180)] en los modos que no pueden los prospectos pueriles 
del posmodernismo. Además, el materialismo histórico provee los medios para 
“[...] entender las complejas categorías de identidad basadas en raza, etnicidad, 
sexualidad y género, no como formaciones autónomas sino como procesos in- 
terconectados dentro de las numerosas dinámicas de las relaciones sociales” 
(p. 180), de tal modo que seamos capaces de reconocer “[...] la particularidad 
y relativa autonomía de raza sin echar por la borda el carácter casual de las 
relaciones de clase” (p. 181). Desde tal perspectiva, la realidad es percibida no 
como una verdad absoluta sino como un “conjunto de procesos” (p. 181). El 
propósito de la crítica materialista no es “corregir ideas falsas” (p. 82) analítica- 
mente sino “negarlas” y desmitificarlas como correlatos ideológicos de contra- 
dicciones reales, y de esta manera “transformarlas cualitativamente (p. 182). 


La pedagogía crítica revolucionaria 
como dialéctica de la praxis 


La experta de derecha Debbie Schlussel al referirse al senador Barack Obama, D- 
lll: En efecto, aunque él se identifique fervientemente como cristiano... ¿es un hombre 
a quien los musulmanes consideran musulmán, que siente en cierta medida la necesidad 
psicológica de probarse a sí mismo ante su padre musulmán ausente y quien ahora se 
mueve en dirección al legado de su padre, un hombre que queremos como presidente 
aunque tengamos que pelear la guerra de nuestras vidas contra el Islam? Recuperado 
de AlterNet, diciembre 28 de 2006 en: http://alternet.org/mediaculture/45983/ 


En esta sección intentaremos situar aún más la pedagogía crítica revolucionaria 
de una óptica marxista-hegeliana, centrados en una filosofía de la praxis. Dejar 
actuar nuestra agencia revolucionaria de manera crítica es volver a la relación 
dialéctica de teoría y práctica. Lo importante para nosotros son las ideas de 
cambio social que han nacido en los movimientos y luchas espontáneas y aque- 
llas desarrolladas en la teoría y puestas a disposición de lo “no común” a las 
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personas del común. Raya Dunayevskaya (1973, 1978, 2000, 2002) ha replan- 
teado las relaciones de Marx con la dialéctica hegeliana de un modo profundo; 
en particular, el concepto de Hegel sobre el automovimiento de la idea desde la 
cual Marx argumentó la necesidad de trascender la realidad objetiva más allá del 
pensamiento, Dunayevskaya anota cómo “Marx fue capaz de poner un sujeto 
de la historia que vive, respira y piensa en el centro de la dialéctica hegeliana”. 
Ella también señala que lo que para Hegel es conocimiento absoluto, Marx lo 
refiere como la nueva sociedad. Aunque el absoluto totalizante de Hegel, auto- 
rreferencial e incluyente de todo, es enormemente admirado por Marx, éste 
fue, sin embargo, altamente modificado por él. Para Marx, el conocimiento ab- 
soluto no absorbió la realidad objetiva o los objetos del pensamiento sino que 
proporcionó una base desde la cual la realidad objetiva pudiera ser trascendida. 
Al reinsertar al sujeto humano dentro de la dialéctica y definir el sujeto como 
ser corporal, Marx apropia el automovimiento de subjetividad de Hegel como 
un acto de trascendencia y lo transforma al humanismo crítico. En su replan- 
teamiento de la relación de Marx con la dialéctica hegeliana, Dunayevskaya se 
separa de Derrida, Adorno, Marcuse, Habermas, Negri, Deleuze, Mészáros, y 
otros estudiosos (Hudis, 200, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b). Ella da negatividad 
absoluta a una nueva urgencia, juntando no sólo la negación de las realidades 
políticas y económicas de hoy sino también desarrollando nuevas relaciones hu- 
manas. Así, hace énfasis especial en la negación de la negación o lo que ella llama 
“la segunda negación”. Ésta constituye prolongar lo positivo dentro de lo nega- 
tivo y expresar el deseo de la opresión por la libertad. La segunda negatividad 
es intrínseca al sujeto humano como un agente; esto es lo que le da dirección y 
coherencia a la acción revolucionaria como praxis. Una segunda negación per- 
mite el trabajo alienado y abstracto para ser refutado por el trabajo libremente 
asociado y concreto, la sensualidad humana. La respuesta está en prever un 
no-capitalismo futuro que pueda ser alcanzado, tal como apunta Hudis (2000), 
después de Dunayevskaya, por medio del automovimiento subjetivo a través 
de la negatividad absoluta de tal modo que una nueva relación entre teoría y 
práctica pueda conectarnos para la realización de la libertad. 


Por supuesto, Marx rechaza la idealización de Hegel y la deshumanización 
del automovimiento a través de la doble negación porque no atañe a la aliena- 
ción en el mundo de las relaciones de trabajo y capital. Marx ve esta negación 
absoluta como movimiento objetivo y la fuerza creativa de la historia. La negati- 
vidad absoluta en esta instancia llega a ser una característica constitutiva de una 
revolución social autocrítica que, a su vez, forme las bases de una revolución 
permanente. Peter Hudis (2000) plantea varias preguntas difíciles con respecto 
al desarrollo de un proyecto político que se mueva más allá del control del pro- 
ceso del trabajo. Éste es un proyecto que está dirigido a abolir el capital en sí 
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mismo mediante la creación de un trabajo asociado libremente. La creación de 
un universo social no paralelo al universo social del capitalismo es entonces el 
reto. La forma que adoptará esta sociedad poscapitalista es éste que ha sido su- 
primido dentro del universo social del capital: socialismo, una sociedad basada 
no en el valor sino en el cumplimiento de las necesidades humanas. 


Para Dunayevskaya (2002), la negatividad absoluta supone más que la lucha 
económica, la liberación de la humanidad de las clases sociales. Ésta es necesa- 
riamente una lucha revolucionaria política y no sólo económica. Este particu- 
lar entendimiento es lo que, para nosotros, señala el poder fértil y versátil del 
humanismo marxista de Dunayevskaya, el reconocimiento que Marx no habla 
acerca de las relaciones de clase únicamente como relaciones humanas. Las 
corrientes domesticadas de la pedagogía crítica también están preocupadas en 
hacer cambios dentro de la sociedad civil o la “esfera pública” burguesa, donde 
los estudiantes son reducidos a puntajes de exámenes y su comportamiento es 
codificado en relación con las normas cívicas. Marx nos incita a llevar más allá 
este tipo de materialismo que falla en la comprensión de la naturaleza sensual 
de la humanidad únicamente como estadística o modos de promediar el com- 
portamiento. Necesitamos mudarnos hacia una nueva humanidad social. Esto 
nos lleva más allá de la sociedad civil y la lucha por lo que se ha denominado “la 
democracia radical”. Necesitamos trabajar hacia la meta de llegar a ser produc- 
tores asociados, trabajando en condiciones que hagan evolucionar la naturaleza 
humana, donde la medida de la riqueza no sea el tiempo de trabajo sino la so- 
lidaridad, la creatividad y el pleno desarrollo de las capacidades humanas. Esto 
sólo puede ocurrir afuera del universo social del capital. 


La pedagogía crítica revolucionaria, construida sobre el concepto de la nega- 
tividad absoluta, es necesaria para combatir la crisis ideológica que ha ocurrido 
como resultado de la derrota del comunismo, del socialismo y de los movimien- 
tos de liberación nacional y alas radicales de la democracia social. Por supuesto, 
una de las metas inmediatas de una pedagogía crítica revolucionaria es trabajar 
con movimientos sociales para inutilizar la administración Bush, a partir de com- 
binar revolucionarios de izquierda con terroristas. Guiados por una cábala simi- 
lar a la combinación de los fundamentalistas cristianos, los magnates del robo 
mundial, los neoconservadores de la extrema derecha, los ultranacionalistas, los 
traficantes de armas, los magnates del petróleo y los militares, la búsqueda del 
rol del patrón y comandante del sistema capitalista global del gobierno estado- 
unidense avanza rápidamente. La verdad es que esto no podía ser detenido por 
una pedagogía crítica revolucionaria, sin importar qué tan poderosas sean sus 
autorreflexivas actuaciones en contra. Pero tampoco puede ser efectivamente 
desafiado sin ella. Hoy, es urgente que desarrollemos una filosofía coherente 
de práctica, pero igualmente importante debe ser la determinación para vivir 
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nuestras vidas diarias, nuestra dialéctica autorreflexividad, pues navegamos en- 
tre los riesgos diarios de la existencia para promulgar una política de rechazo y 
transformación. 


Una verdadera renovación del pensamiento acerca de la reforma educativa 
y social debe pasar a través de una regeneración de la teoría marxista si el gran 
y fértil significado de los derechos humanos y la igualdad se producen con el 
fin de reverberar en las esperanzas de las poblaciones oprimidas del mundo. 
Una pedagogía crítica revolucionaria filosóficamente manejada, una que aspire 
hacia una filosofía coherente de la praxis, puede ayudar a profesores y estu- 
diantes a alcanzar la especificidad de lo concreto dentro de la totalidad de lo 
universal; por ejemplo, las leyes de movilidad del capital que como ellas ope- 
ran no están a la vista de nuestras vidas cotidianas y entonces escapan de nues- 
tro conocimiento de sentido común. La pedagogía crítica revolucionaria puede 
asistirnos en la comprensión de la historia como un proceso en el cual los seres 
humanos hacen su propia sociedad, aunque en condiciones frecuentes no des- 
de su propia selección y, por consiguiente, influenciada por las intenciones de 
otros. Además, la práctica de la doble negación puede ayudarnos a entender el 
movimiento tanto del pensamiento como de la acción por medio de la praxis, 
o lo que Dunayevskaya llama la “filosofía de la historia”. 


La filosofía de la historia procede de la desordenada red de la realidad social 
de cada día —desde el ruedo de lo fáctico y la materia de la vida empirica— y no 
desde las suaves abstracciones o conceptos idílicos tomando por el aire de alguna 
metafísica de nido de gallo. Los educadores críticos revolucionarios comprome- 
ten a sus estudiantes en la dialéctica de leer la vida social en la cual “la labor de lo 
negativo” los ayude a entender el desarrollo humano desde la perspectiva de 
la más amplia totalidad social. Examinando la asignación específica de Marx de la 
dialéctica hegeliana, los estudiantes son capaces de aprehender cómo lo positivo 
es siempre contenido en lo negativo. De este modo, cada nueva sociedad puede 
ser tomada como la negación de la precedente, condicionada por las fuerzas de 
la producción, la cual nos da la oportunidad de un nuevo comienzo. Es cierta- 
mente obvio que las ideas a menudo correspondan a la estructura económica de 
la sociedad, pero al mismo tiempo, necesitamos recordar que la historia no es un 
camino incondicional. Las acciones de los seres humanos son las que configuran 
la historia. Tanto Freire como Dunayevskaya enfatizan en que el educador debe 
ser educado. La idea que una sociedad futura viene a ser una negación de la 
existente encuentra su máxima expresión en la lucha de clases. Aquí, anotamos 
que el movimiento dialéctico es una característica no sólo del pensamiento sino 
también de la vida y la historia misma. Y asimismo las consecuencias nunca están 
garantizadas. 
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La lucha de clases en el contexto global 


Glenn Beck, anfitrión de CNN Headline News, a Keith Ellison, estado de Minnesota: 
“Bien, sin ofender, yo conozco a los musulmanes. Me gustan los musulmanes... Con 
lo dicho, eres un demócrata. Tú dices: “Apaga y vámonos”. Y tengo que decirte, he 
estado nervioso por esta entrevista contigo, pero lo que me gustaría decir es “Señor, 
pruébame que no estás trabajando con nuestros enemigos”. Recuperado de AlterNet 
en diciembre 28 de 2006 en http//www.alternet.org/mediaculture/45983/ 


Si la praxis dialéctica dentro del extenso proyecto de lucha de clases es servir 
como centro de la pedagogía crítica revolucionaria, tanto en su pelea contra 
la explotación económica como en su racismo y patriarcado, es urgente que 
tracemos los lineamientos de nuestra lucha anticapitalista y prosocialista. Aun- 
que es importante entender que se puede resistir la globalización del capital, 
igualmente es importante ser conscientes de las fortalezas y las limitaciones de 
nuestras tácticas y estrategias contrahegemónicas. William Robinson lo amplía 
en esta posición: 


La globalización es la reanudación resistible del capitalismo. La globalización es 
siempre parcial e incompleta, aunque la aspiración es una de universalidad y genera- 
lización. Cualquier teoría del cambio histórico debe plantear la pregunta sobre cómo 
realizar proyectos alternativos, cómo la resistencia es articulada y cómo las estructuras 
dominantes son subvertidas. Las teorías de la hegemonía capitalista son incompletas sin 
las teorías correspondientes en contra de la hegemonía. (p. 319). 


Aquí, Robinson (2003) ensaya la distinción de Gramsci entre una guerra de ma- 
niobra (ataque frontal) y una guerra de posición (una lucha protegida como en 
una guerra de trinchera, o en una guerra de desgaste), tal como sigue: 


Una guerra de maniobra, asociada con la noción tradicional de revolución, pue- 
de potencialmente suceder cuando el poder que sustenta la existencia del sistema es 
situado en un limitado número de espacios identificables, como la policía, el ejército, 
etc. Pero la expansión del Estado dentro de los reinos de lo “privado” y la comunidad 
bajo el capitalismo que Gramsci teorizó, y el levantamiento de la sociedad civil en la 
cual el poder de los grupos dominantes está anclado en procesos culturales e ideoló- 
gicos, implica que el poder no está claramente limitado a un número de espacios y es 
más disperso que multidimensional. La distinción formal entre una guerra de posición 
y una de trinchera es claramente metodológico, no real (orgánico), en el sentido que 
las clases sociales confieren ambas dimensiones simultáneamente. Lo cual puede ser lo 
más destacado en estrategias y prácticas de lucha es un asunto de coyuntura histórica 
y de carácter colectivo. (pp. 319-320). 
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Robinson (2003) argumenta convencido que debemos empezar nuestra lucha 
anticapitalista con una guerra de posición estratégica, el ejercicio de la resis- 
tencia en la esfera de la sociedad civil por parte de las clases populares quienes 
son capaces de permitir la coelección y mediación del Estado-Nación -y esto 
significa resistencia en los puntos de acumulación y producción capitalista, y el 
proceso de la reproducción social. Robinson construye su posición de manera 
reveladora: 


Los conflictos sociales junto a la reorganización de la economía mundial yacerán 
en el corazón de las políticas mundiales en el siglo XXI. El desafío es cómo reconstruir 
el poder social de las clases populares mundiales en una nueva era en la cual tal poder 
no es mediado ni organizado a través del Estado-Nación. La penetración universal del 
capitalismo a través de la globalización pone a todas las personas no sólo dentro de las 
redes de las relaciones del mercado sino también dentro de las redes de la resistencia. 


(p. 320). 


Recurriendo a la obra de Kees van der Pijl, Robinson (2003) mantiene que los 
tres momentos en el proceso de la subordinación de la sociedad y la naturaleza 
para la reproducción del capital -acumulación original, el proceso de produc- 
ción capitalista y el proceso de la reproducción social- generan su propia forma 
de “contragobierno” de resistencia y lucha. Consecuentemente, esto es para 
las fuerzas sociales de abajo engranadas en la resistencia de los tres momentos 
a los cuales deberíamos volver en el desarrollo del propio impulso contrahege- 
mónico. 

Robinson ha establecido cuatro requisitos fundamentales para una contra- 
hegemonía efectiva que aquí merecen ser repetidos. Primero, él arguye que 
necesitamos urgentemente construir una fuerza política en una visión amplia de 
la transformación social que pueda unir a los movimientos sociales y sus diversas 
fuerzas de oposición. La resistencia de las clases populares necesita unificarse 
mediante una amplia y comprensiva “[...] estrategia de oposición de las estruc- 
turas más amplias que generan las condiciones particulares que esté resistiendo 
cada movimiento social y fuerza de oposición”. (p. 321). 


El desafío para los movimientos populares y sociales es cómo fundir las lu- 
chas políticas y sociales a partir del desarrollo de instrumentos políticos que 
puedan extender la sociedad política (el Estado) al espacio contrahegemónico 
que actualmente se abre a la sociedad civil mediante la movilización masiva. Las 
clases populares no tienen nada que ganar limitando sus fuerzas a los “espa- 
cios” locales y aislados de opresión y renunciando al desarrollo de un proyecto 
más extenso de transformación, un proyecto que incluye una lucha contra el 
Estado. 
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Aqui, es importante tratar cómo la opresión y la explotación —y las condicio- 
nes inmediatas alrededor de las cuales los sectores populares están luchando— 
“[...] se unen a, y se derivan de, una totalidad más amplia, aquella totalidad es el 
capitalismo global”. (Robinson, 2003: 322). Las formas organizacionales de una 
izquierda renovada deben incluir un compromiso de apoyar los movimientos 
sociales autónomos, para el cambio social desde el enfoque ascendente más 
que desde un enfoque topdown, con principios democráticos y prácticas dentro 
de las mismas organizaciones, y con el abandono del viejo verticalismo a favor 
de prácticas no jerárquicas. 

El segundo requerimiento para una contrahegemonía efectiva construye una 
alternativa socioeconómica para el capitalismo global. Para este fin, Robinson 
(2003) dice lo siguiente: 


Más allá de pedir un simple cambio en la forma particular de acumulación, una 
alternativa contrahegemónica necesita desafiar la lógica del mercado en su programa 
e ideología. Si no, alguna ideología nueva y programa diseñado desde arriba por las 
élites globales, como las llamadas de “tercera vía” promulgadas en Estados Unidos y 
el Reino Unido hacia el final de los noventa, puede bien permitir al bloque capitalista 
global retener la iniciativa como crisis extendidas e impedir las posibilidades de cambios 
más fundamentales. Una agenda antineoliberal, aunque importante, debe desarrollarse 
dentro de una alternativa anticapitalista; esto es, socialista. (p. 323) 


El tercer requisito es que las clases sociales necesitan transnacionalizar sus luchas. 
Esto significa nada menos que expandir la sociedad civil transnacionalmente, lo 
cual sirve como un efectivo contramovimiento del capitalismo global. Robinson 
(2003) más adelante advierte que: 


La crisis y el eventual colapso del neoliberalismo deben crear las condiciones favo- 
rables para ganar el poder del Estado promoviendo una alternativa. No es claro, sin 
embargo, cómo las alternativas nacionales efectivas puedan estar en las estructuras de 
la transformación social, dada la habilidad del capital transnacional para utilizar su poder 
estructural para imponer su proyecto incluso sobre los Estados que son capturados 
por fuerzas adversas a tal proyecto. (p. 324) 


La respuesta, para Robinson, es lo desafiante de la élite global, “[...] acumulando 
fuerzas contrahegemónicas más allá de las fronteras regionales y nacionales; para 
retar ese poder desde dentro de una sociedad civil transnacional” (p. 324). Si- 
guiendo este propósito, su cuarto requisito llama a los intelectuales orgánicos, 
desde ahora en adelante, a subordinar su trabajo en el servicio de las mayorías 
populares y sus luchas. 


Pedagogía crítica, educación latina y las políticas de la lucha de clases 


En su más reciente libro, A Theory of Global Capitalism, Robinson (2004) 
explica con mayor detalle la manera como debería lucir un movimiento contra- 
hegemónico. Él anota que el cambio fundamental en el orden social es posible 
cuando una crisis orgánica ocurre, pero que tal crisis del capitalismo no es 
una garantía contra el colapso social, el autoritarismo o el fascismo. Lo que es 
necesario es una alternativa viable que esté en ascendencia hegemónica —una 
alternativa atractiva para el orden social capitalista existente que es percibido 
como preferible por la mayoría de la sociedad. Aunque la alternativa socialis- 
ta es poco probable como una alternativa viable por parte de la mayoría de 
la sociedad en poco tiempo, esto no debería apagar nuestros esfuerzos para 
acercarnos más a esta meta. 


Precisamente un compromiso productivo para el Otro que proporciona la 
pedagogía crítica revolucionaria —nutrida de las raíces marxistas— es su exigencia 
ética y su punto de partida afirmativo. Además, esto previene a los educadores 
críticos de verse atrapados en una vorágine sinfín de negatividad que previamen- 
te cazó varios teóricos críticos. En el lenguaje de la dialéctica, los educadores 
críticos revolucionarios niegan la negación que le causó a los oprimidos. Ellos lo 
hacen entonces desde la perspectiva de la afirmación del oprimido. No sólo esta 
negación de la negación tiene un reconfortante efecto en la praxis crítica; ésta 
es el bastión de la actividad revolucionaria. 


Mientras los educadores críticos ignoren la centralidad estratégica de la clase 
de luchas (véase Scatamburlo-D'Annibale y McLaren, 2003), la mayor dificultad 
para la pedagogía crítica llegará a ser un catalizador poderoso en la lucha en 
curso por la democracia socialista. Así, argúimos que una pedagogía crítica revo- 
lucionaria radicalmente rearticulada necesita retornar a sus raíces marxistas; no 
usamos el concepto de “retornar” en el sentido de volver a algo previo o a un 
momento originario de una secuencia lineal de tiempo. Retornar no es regresar 
sino moverse hacia delante despertándonos a sí mismos frente a las relaciones 
con la historia viva, lo cual es tanto la fuente como el destino del sujeto humano: 
la autotrascendencia de la especie. 


Nuestro proyecto pedagógico está dirigido hacia un viaje de autodescubri- 
miento mediado por una esperanza infinita. Aquí, el movimiento de esperanza 
infinita no trasciende la historia de la humanidad sino que es encarnada en los 
seres humanos finitos y sensuales que luchan por la libertad. Como en el caso de 
la infinitud verdadera de Hegel, el sujeto de la historia de la pedagogía crítica se 
mueve y mediante otredades en dirección circular, un movimiento que retorna 
dentro de sí mismo en su viaje a la autoconciencia. La mala infinitud, por otro 
lado, es un movimiento perdido en la externalidad del infinito, de la repetición 
sin fin y la alienación. Esto es representado por una línea derecha en la que las 
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experiencias nunca son reconciliadas, en la que el sujeto de la historia está per- 
dido indefinidamente y nunca alcanza el autoreconocimiento y las bases para 
un retorno a lo que es en sí, como en el caso de Tántalo, por siempre fuera de 
alcance (véase McNally, 2004). 


La pedagogía crítica, como la prevemos, evita la mala infinitud de la corriente 
actual de la pedagogía en la cual la verdad y la justicia son buscadas afuera de la 
historia viva, en los recintos de una mística otredad. Contrariamente, subraya- 
mos la convicción del mundo subjuntivo del “tiene que ser” causado dentro del 
mundo finito, imperfecto, parcial y defectuoso de “lo que es” mediante el acto 
dialéctico de la absoluta negación. Ésta es la búsqueda y lucha por una utopía 
en la cual el futuro es inherente a las fuerzas materiales del presente. Así se 
da el nacimiento fuera de las contradicciones existentes del momento actual. 
La pedagogía crítica lucha para construir trabajos hacia una transformación del 
modo establecido de reproducción metabólica social mediante una forma con- 
creta como opuesta a la trascendencia metafísica, mediante entrar en el modo 
subjuntivo de “lo que podría ser”. 


No obstante, mientras la lucha sigue adelante, no debemos extendernos en 
el concepto de “lo que podría ser” dentro de algún etéreo interior más allá del 
alcance de lo “que es” (Gulli, 2005), pues no vemos a la externalidad de lo infi- 
nito sino, más bien, lo infinito dentro de sí mismos, dentro del propio proyecto 
pedagógico, dentro de los propios actos de trabajo, tanto que podemos descri- 
bir nuestra pedagogía como una utopía concreta más que abstracta. 


Para evitar caer dentro de la fosa del utopianismo abstracto, el reino de “lo 
que es” debe ser incluido en el de “lo que podría ser” (Gulli, 2005) —lo cual es, 
como sostenemos, la lucha por la genuina universalidad (cuando la historia en sí 
misma se vuelve una conciencia y un proceso automediador, esto es, cuando la 
historia puede extenderse fuera de la forma del valor del trabajo bajo el capita- 
lismo) más que por una universalidad abstracta (que existe fuera de un tiempo 
histórico de la lucha humana real y sensual, en la cual los actos concretos del 
trabajo se dejan atrás). Aquí, nuestra autoactividad y autoconciencia subjetivas 
reconocen la interdependencia global del género humano y que únicamente 
en nuestro ser para otros se puede alcanzar el autoconocimiento. E incluso si 
los tiempos no son propicios, no obstante, debemos asumir un viaje arduo y 
posiblemente horroroso en y a partir de la diferencia y volver a un lugar muy 
diferente del cual comenzamos. 
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Universidad de Wisconsin, Madison 


Introducción 


Coo a escribir este capítulo inmediatamente después de mi re- 
greso de dar una conferencia en un congreso internacional en Cuba. 
Como muchos de ustedes conocerán, no es fácil para los ciudadanos “america- 
nos” ir a Cuba, pues se requieren permisos especiales y los conceden solamente 
si la persona tiene un propósito “legítimo” para ir. Y en el caso de las conferen- 
cias, el permiso únicamente se otorga si el congreso no está patrocinado por el 
gobierno cubano. 


Durante el tiempo que estuve en la Habana, Estados Unidos hizo más estrictas 
estas regulaciones, incluso para hacerlas más duras para los cubano-americanos 
que envían dinero o visitan a sus parientes que viven en la isla. Algo frecuente 
durante más de cuarenta años de bloqueo económico, político y cultural. 


Indudablemente no estoy a favor de tales medidas que, a mí y a muchos otros, 
nos parecen profundamente inadecuadas. Pero mi interés aquí no es por semejan- 
tes medidas sino por el sentido de la conferencia en sí misma. Comencé a dirigir- 
me con una declaración de solidaridad política y educativa con la gente presente 
en la audiencia “muchos de los cuales eran educadores- y con un número grande 
de países allí representados. Tomé distancia frente al número de medidas econó- 
micas y culturales internacionales sostenidas por Estados Unidos. Entonces discutí 
críticamente en detalle los problemas con dos principales énfasis en la educación 
internacionalmente: |) Las reformas educativas neoliberales, como la inmensa 
presión hacia la mercantilización y privatización mediante bonos y el incremento 


1 Texto tomado de Revista Opciones Pedagógicas 2006, N.° 32-33. Bogota: Universidad Distrital 


Francisco José de Caldas. 
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que implican el impulso por el aumento sostenido de estándares nacionales, currí- 
culos nacionales y pruebas nacionales (mayores puntajes). Finalmente, declaré que 
éstas no eran únicamente tendencias peligrosas (véase, por ejemplo, Apple 2001; 
Apple et al. 2003), además realmente simplistas. Fueron alternativas a las medi- 
das y prácticas de cuanto he denominado “modernización conservadora”. Señalé 
a las instituciones educativas representadas en Escuelas Democráticas (Apple y 
Beane, 1995), en el trabajo de educadores asociados con el periódico educativo 
progresista Rethinking Schools y en los movimientos de la Escuela Ciudadana y el 
presupuesto participativo en Porto Alegre, Brasil (Apple et al. 2003). 


Como cualquier orador, me sentí estimulado por el hecho que una enorme 
audiencia internacional celebrara mi participación con aplausos. Adelanté algu- 
nas discusiones serias con los participantes sobre el curso de la conferencia. 
Así ocurrió, pero también se hizo algo más. Inmediatamente después de mi ex- 
posición un individuo vino hacia mí, estaba visiblemente agitado y literalmente 
puso su nariz en mi cara y me gritó: “Doctor Apple, usted es un canalla y una 
desgracia para la bandera americana”. Era un funcionario del sistema escolar de 
Florida, quien presenció mis argumentos y mis críticas antipatrióticas. Quizá se 
sintió personalmente amenazado por mis inquietudes públicas por el cambio 
a los bonos en su propio Estado, las definiciones conservadoras de la “cultura 
común” en el currículo y el sobreenfatizado crecimiento de las formas reducti- 
vas de las pruebas y de las preocupaciones sobre la creciente influencia de los 
movimientos religiosos ultraconservadores en los planteles en Estados Unidos 
organizados alrededor de gentes que creen que Dios sólo les habla a ellos. Pero 
cualesquiera que fueran sus motivaciones, su ataque expresa algo acerca de las 
maneras con las cuales algunos “americanos” equiparan la ausencia de crítica 
sustantiva a un patriota y definen las sensibilidades críticas en general a estar 
fuera de los límites de la expresión legítima?. 


Con todo esto, pienso que cuando una Nación, su gobierno y sus mayores 
instituciones no cumplen sus promesas y el conjunto de valores que oficialmen- 
te profesan en educación y en cualquier otro sector, entonces; la crítica sustan- 
tiva es el último acto de patriotismo. Esta crítica dice que “nosotros no estamos 
simplemente pensando en nuestro país y nuestras instituciones también, cons- 
truidos por el trabajo de millones de personas como nosotros. Nosotros asumi- 
mos los valores en nuestros documentos fundamentales seriamente y exigimos 
que ustedes hagan lo mismo”. 


2 He puesto a propósito la palabra “americanos” entre comillas por una razón específica. Quiza 
porque he pasado un buen tiempo trabajando en la democratización de las politicas y prácti- 
cas educativas, a través de américa central y del sur; es claro para mi, éstas también son “amé- 
rica”. Hay algo de arrogancia acerca del hecho de que la palabra américa ha sido asumida por 
una nación, excluyendo a muchas más, que actualmente existen en las américas. 
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Por supuesto, los argumentos de este capítulo son completamente políticos; 
ése es el punto. Por más de tres décadas, he argumentado que la educación 
debe ser vista como un acto político. He sugerido que para hacer esto, necesita- 
mos pensar racionalmente. Esto es, entender que la educación requiere que la 
retrotraigamos dentro de las relaciones de inequidad del poder en una sociedad 
más grande y dentro de las relaciones de dominación y subordinación —y los 
conflictos -que se generan por estas relaciones. Asi que, antes de simplemente 
preguntar si los estudiantes dominan una asignatura particular y se han desem- 
peñado bien en todas nuestras pruebas corrientes, deberíamos atender a un 
conjunto de diferentes interrogantes: ¿De quién es este conocimiento? ¿Cómo 
llegó a ser “oficial”? ¿Cuál es la relación entre este conocimiento y quiénes po- 
seen el capital económico, social y cultural en esta sociedad? ¿Quiénes se ven 
beneficiados de estas definiciones de conocimiento legítimo y quiénes no? ¿Qué 
podemos hacer como educadores críticos y activistas para cambiar las desigual- 
dades educativas y sociales existentes y crear currículos y enseñanza que sean 
socialmente más justos? (Apple, 2000; Apple, 1996; Apple y Beane, 1995). 

Éstas son unas preguntas complicadas y, con frecuencia, requieren respues- 
tas complicadas. Sin embargo, ahora existe una larga tradición de preguntar y 
responder estos tipos de desafíos críticos sobre los medios por los cuales la 
educación actualmente se lleva a cabo, una tradición que ha crecido considera- 
blemente desde la época en que planteé estos asuntos en Ideología y Currículo 
(Apple, 1879; ver también la 3° nueva edición, Apple 2004). 


Biografía y política en educación 


¿Cómo llegué a esta posición? Uno de los beneficios de capítulos como éstos 
consisten en que les permite a los autores reflexionar hacia atrás sobre qué raíces 
tuvieron sus preocupaciones críticas sociales, económicas y culturales. Es casi 
imposible aislar las causas individuales. ¿Fue la estancia crítica que tuve y ayudé 
a construir debido a mi crecimiento comprometido donde mis padres pudieron 
haber sido pobres pero también fueron activistas antirracistas y antiempresa- 
riales? ¿El haber sido políticamente activo como adolescente? ¿El tiempo en que 
duré, aún en la secundaria, como director de publicidad de uno de los primeros 
capítulos del Congreso de Equidad Racial me radicalizan aún más? ¿Qué efec- 
to tuvo mi experiencia en el Ejército en los primeros años de 1960? ¿Qué del 
tiempo que gasté trabajando como impresor —históricamente uno de los oficios 
políticamente más radicales— mientras acudía de noche para la obtención de mi 
grado de licenciatura en una pequeña institución estatal de estudios superiores? 
¿Y fue el tiempo que permanecí como profesor de escuelas urbanas y rurales, 
como presidente de un sindicato de maestros y luego los años que gasté como 
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estudiante de la Universidad de Columbia durante una época en que el mayor 
malestar y protestas universitarias desempeñaron papeles significativos? 


“Tengamos en cuenta la siguiente experiencia de mis años inmediatamente 
anteriores y luego en Columbia. Después de asistir a algunos de los planteles 
educativos más pobres del país y luego como asistente nocturno en una peque- 
ña escuela normalista, estaba acostumbrado pero también sentía repulsa por las 
maneras como eran tratados los niños de hogares pobres y de clase trabajadora. 
El material con el cual se me enseñó en el plantel nocturno ratifica que estas 
visiones de los estudiantes pobres y de clase trabajadora “no era nada valioso”. 
Siempre fue etiquetado de algo así como “historia para profesores” o “matemá- 
ticas para profesores” o “ciencias para profesores”. Ustedes lograrán captar la 
idea, estoy seguro. Me sentí vacío de contenido con la expectativa que todo el 
que quisiera ser profesor de niños pobres y de niños de color era simplemente 
suficiente pasar, los libros estandarizados de texto harían el resto. Esto me de- 
gradaba y me causaba más que un poco de rabia. 


Asistiendo al Colegio de Profesores durante la Universidad de Columbia, des- 
pués de haber enseñado cinco años, fue una experiencia completamente diferen- 
te por decir lo mínimo. Había un anhelo en el sentido en que para ser el mejor, 
uno tenía que leer cuanto parecía cada cosa dentro y fuera de la educación. Es- 
tudiar con Dwayne Huebner (fenomenologista crítico, académico crítico del cu- 
rrículo y educador religioso) y Jonas Solti-Dwayne (filósofo analítico) —significaba 
que se asumía que si yo era lo suficientemente bueno para estar en el “TC”, era 
suficientemente bueno para manejar algunas de las medidas políticas, históricas, 
teóricas, empíricas más complejas relacionadas y el material práctico disponible. 
Había aprendido a actuar contra los currículos impuestos antes de venir a Colum- 
bia y allí hubo incidentes de “rebelión” colectiva entre otros estudiantes y yo. Sin 
embargo, no había duda de que la experiencia de inmersión personal en un inten- 
so aparato de presión intelectual y en un ambiente altamente politizado, como 
era entonces el TC, resultaba profundamente formativo. El hecho que fuera en 
Harlem básicamente y que pareciera ignorar en gran medida su ubicación y las 
responsabilidades sociales que esto implica me hizo, a mí y a muchos otros, tener 
una relación de amor-odio con su historia, su estatus y su extraña combinación 
de autoimportancia y seriedad. Pero dejó una impresión duradera al tratar los 
asuntos de la educación con la seriedad que requieren. Las discusiones sobre la 
educación nunca pudieran equipararse a las conversaciones acerca del clima. 


¿Qué de las últimas experiencias? ¿Por el hecho de yo ser el padre de un niño 
negro, significa que esté más dispuesto a responder a los argumentos sobre la 
naturaleza constitutiva del racismo en esta sociedad? ¿Qué papel tuvo mi arres- 
to en Corea del Sur, por hablar fuerte contra el represivo gobierno militar que 
estaba en el poder, en mi sostenido compromiso de hablar duro públicamente 
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contra la opresión? ¿Qué de las repetidas experiencias que he tenido en otros 
países al trabajar con grupos disidentes? 


Por supuesto, todas estas circunstancias y más necesitan ser consideradas. 
La vida de las personas es complicada y la mía no difiere en esta consideración. 
Sin embargo, al pensar qué causó el que estas críticas radicales se focalizaran 
en la educación, una cantidad específica de asuntos vienen a la mente. Quisiera 
relatar la historia de una de mis recuerdos más duros de la época en que estuve 
enseñando en planteles educativos del centro en el vecindario y en la ciudad 
donde crecí. 


Recuerdos de escuelas y alumnos reales 


Joseph sollozaba en mi escritorio. Él era un muchacho terco, un caso difícil, al- 
guien que con frecuencia le hacía la vida difícil a los profesores. Todo él de nueve 
años y aquí estaba sollozando, acogiéndose a mí en público. Había estado en 
clase de cuarto grado durante el año, un aula de clase situada en un deteriorado 
edificio en la parte oriental de la ciudad, una de las más empobrecidas del país. 
Hubo épocas en que imaginaba, seriamente, si pudiera mantenerme allí todo 
el año. Había muchos Joseph en esa aula y estaba constantemente acosado por 
las exigencias, las normas burocráticas, las lecciones diarias que rebotaban de la 
armadura de los vicios. Aun cuando, de algún modo, era satisfactorio, obligante 
e importante, a pesar del currículo prescrito y los libros de texto que se suponía 
se debían enseñar, con frecuencia esto no venía al caso. Resultaban obtenidas 
para los estudiantes y para mí. 


Debería haberme dado cuenta el primer día que sería como cuando inicié las 
lecciones de “Emprendiendo el Comienzo” para los primeros días de iniciación 
y comenzó con la sugerencia de que “como nuevo profesor”, yo debería hacer 
un círculo los pupitres de los estudiantes y dejarlos presentarse uno a otro y 
decirles algo acerca de sí mismos. No era que yo estuviera en contra de esta 
actividad; era porque no tenía suficientes pupitres en buen estado (ni siquiera 
sillas) para todos los estudiantes; varios muchachos no tenían dónde sentarse. 
Ésa fue mi primera lección —aunque, ciertamente, no la última- para compren- 
der que el currículo y aquellos que lo planeaban vivían en un mundo irreal, un 
mundo fundamentalmente desconectado de mi vida con aquellos muchachos en 
esa aula de clase de los barrios de la ciudad. 


Pero aquí seguía Joseph, llorando. Había trabajado bastante fuerte con él a lo 
largo del año. Almorzamos juntos, leímos cuentos, logramos conocernos uno al 
otro. Había momentos en que me llevaba al borde del desespero y otros en los 
cuales lo encuentro uno de los muchachos más sensibles en mi clase. La verdad, 
no podía abandonarlo. Él recibió su boletín de notas y dice que tiene que repetir 
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el cuarto grado. El sistema escolar cuenta con una medida que ordena que la 
pérdida en cualquiera de dos materias (incluido el aspecto de la “conducta” en 
el boletín de notas) exige que el estudiante se quede; además, Joseph perdió 
gimnasia y aritmética. A pesar de que mostró mejoramiento, tuvo problema 
para mantenerse alerta en aritmética, obtuvo resultados bajos en las pruebas 
obligatorias generalizadas de la ciudad y odiaba la gimnasia. Uno de sus padres 
trabajaba en un turno por la tarde y Joseph con frecuencia estaría despierto, 
con la esperanza de gastar más tiempo con ella. Y las tareas que se les pedían en 
gimnasia, para él “no serían convincentes”. 


El asunto es que él hizo reales progresos durante el año. Pero recibí ins- 
trucciones de dejarlo reprobado; sabía que las cosas serían peores al siguiente 
año. No habría aún suficientes pupitres. La pobreza en esa comunidad seguiría 
bastante horrible; y la atención a la salud y suficientes fondos de entrenamiento 
para el empleo y otros servicios serían desestimados. Supe por los empleos dis- 
ponibles que, en este antiguo poblado de molinos, pagaban salarios deplorables 
y que incluso con ambos padres trabajando asalariadamente, el ingreso de la 
familia de Joseph sencillamente era insuficiente. Igualmente supe que, debido a 
todo lo que cada día había realizado en el aula de clase y cada noche en casa en 
la preparación para el día siguiente, para mí sería casi imposible poder trabajar 
mas duro de lo que ya había hecho con Joseph. Y había otros 5 muchachos en 
esa clase a quienes se suponía debería reprobar. 


Así que Joseph sollozaba. Ambos, él y yo, entendimos lo que esto significa- 
ba. No habría ayuda adicional para mí —o para tales alumnos como Joseph- al 
siguiente año. La promesa simplemente se mantendría en la retórica. Palabras 
apuntarían a los problemas. Profesores y padres y alumnos podrían quejarse. 
Pero el sistema escolar sería como se creía y reforzaría los estándares más altos. 
La estructura del poder económico y político en esa comunidad y en ese Estado 
continuaría de nuevo como es “usual en los negocios”. 


Al siguiente año, Joseph básicamente dejó de intentarlo. Lo último que supe 
de él fue que estaba en prisión. La historia no es apócrifa. Aunque el incidente 
tuvo lugar hace ya un tiempo, en la actualidad las condiciones en esa comunidad 
y en esa escuela son mucho peores. Y la presión intensa que experimentan 
maestros, administradores y comunidades locales son considerablemente peo- 
res (Kozol, 1991; Lipman, 2004). Me recuerda por qué desconfío de nuestra 
incesante focalización en los estándares, el aumento de pruebas, el mercadeo, 
los bonos y otros tipos de “reformas” educativas que pueden parecer buenas en 
abstracto, pero con frecuencia funcionan exactamente en la dirección opuesta 
cuando llegan al nivel del aula de clase (véase Lipman, 2004; McNeil, 2000). 
Es con exactitud esta sensibilidad de las contradicciones entre propuestas de 
reforma y las realidades y complejidades de la educación en el terreno, lo que 
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proporciona una de las mayores razones para asumir las posiciones que man- 
tengo durante mi carrera. En la siguiente sección de este capítulo deseo agregar 
algo más. 


La política de la reforma educativa 


Con todos mis libros, he demostrado que las medidas con frecuencia contie- 
nen algunas que no están previstas pero golpean. Reformas que, instituidas con 
buenas intenciones, pudieran provocar efectos escondidos que constituyen más 
que un pequeño problema. Hemos dicho que los efectos de algunas de estas 
reformas favoritas de neoliberales y neoconservadores, por ejemplo —planes de 
bonos, currículos nacionales o estatales masivos, o que las pruebas nacionales 
pueden servir de ejemplos— con suma frecuencia, reproducen e incluso empeo- 
ran las desigualdades. De este modo, deberíamos ser muy cautelosos al aceptar 
cuanto pareciera tener intenciones meritorias a la luz de su significado literal. 
Las intenciones con demasiada frecuencia se contradicen por la manera en que 
funcionan las reformas en la práctica. Esto es verdad no sólo para una escala 
muy grande de transformaciones de las medidas educativas y de gobierno, sino 
también acerca de acciones para cambiar las formas mediante las cuales los 
currículos operan en los planteles educativos. 


El esquema que he empleado para comprender esto está aferrado a cuanto 
en teoría cultural se denomina el acto de reposicionamiento. En esencia, dice 
que la mejor manera de comprender, cuanto cualquier conjunto de institucio- 
nes, medidas y prácticas hace, es verlo desde el punto de partida de aquellos 
que poseen el menor poder. Al crecer pobre yo mismo hice de esto casi una 
perspectiva “natural” por asumir. Así es, cada institución, medida y práctica —y 
especialmente aquellos que ahora dominan la educación y más ampliamente 
la sociedad— establecen relaciones de poder en las cuales algunas voces son 
escuchadas y otras no. Mientras no esté preestablecido que esas voces que han 
de ser escuchadas con mayor claridad sean también aquellas poseedoras de 
un mayor capital económico, cultural y social, lo más probable es que así sea. 
Muchas de las medidas económicas, sociales y educativas cuando realmente se 
ponen en funcionamiento, tienden a beneficiar a aquellos que ya poseen venta- 
jas (Apple, 2001). 

Estas consideraciones puntuales pudieran parecer excesivamente retóricas 
y demasiado abstractas, mas no hay poca dosis de verdad en ellas. Por ejemplo, 
en un tiempo cuando muy buena parte del discurso alrededor de la reforma 
educativa se focaliza en los planes de bonos y de elección de plantel educativo, 
de una parte, y en propuestas por currículos, estándares y pruebas nacionales o 
estatales, de la otra, como lo presentado en un número de libros (Apple, 1995, 
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1996; 2000; 2001; Apple et ál., 2003), en buena proporción existe una evidencia 
internacional ahora que semejantes medidas pueden realmente reproducir e, 
incluso, empeorar las desigualdades de clase, género y raza. De esta manera, 
las estructuras existentes de poder económico y cultural conducen fácilmente 
a una situación en la cual cuanto puede haber comenzado en las mentes de 
algunos “educadores” o legisladores, en el esfuerzo por hacer cosas mejores, al 
final, todo usualmente se transforma en otro conjunto de mecanismos de estra- 
tificación social. 


Mientras mucho de esto se debe a las maneras con las cuales la raza, el 
género, la clase y la “habilidad” actúan como realidades estructurales en esta 
sociedad y en cómo nosotros financiamos (y no financiamos) los planteles edu- 
cativos, algo de esto está relacionado con la incertidumbre de los elaboradores 
de las medidas para tomar con suficiente seriedad las complicadas formas con 
las cuales la educación, en sí misma, se constituye en un acto político. Estas ver- 
dades políticas y desigualdades estructuralmente generadas, que permanecen 
detrás de ellas, proveen gran parte de la sustancia que apuntala los principios 
organizativos de mi trabajo. 


Una palabra clave en mi análisis anterior es reforma. Este concepto es lo que 
podría denominarse un “significante resbaladizo”. No tiene significado esencial y, 
parecido a un vaso, puede llenarse con múltiples cosas. Tal como nos recuerda 
Wittgenstein (1953), siempre es sabio no aceptar el significado de un concepto 
por su significado aparente. A cambio, debemos contextualizarlo. El significado 
está en su uso. Permitaseme mirar esto con un poco más de detalle. 


El lenguaje de la reforma educativa siempre es interesante. Constantemente 
describe un panorama de que cuanto está pasando en los planteles educativos 
ahora, necesita restablecerse, está fuera de moda, es ineficaz o simplemente 
“malo”. Las reformas lo determinarán. Harán mejor las cosas. Desde décadas 
pasadas ciertos sistemas de lenguaje para particular han sido movilizados. No 
solamente reformas específicas logran cosas mejores, también convierten a las 
escuelas en más democráticas. Por supuesto, la palabra democracia es uno de 
los mejores ejemplos de un significante resbaladizo. Lleva consigo una historia 
entera de conflicto sobre su mismo significado (Foner, 1998). Como la reforma, 
la democracia no comporta un significado esencial emblasonado en su cabeza 
para hablar. Más bien, es una de las palabras controvertidas en el idioma inglés. 
Por supuesto, una de las mayores tácticas de los grupos dominantes histórica- 
mente y, en la actualidad, consiste en fijar con cemento significados particulares 
de democracia en el discurso público. Así que, en las actuales medidas neoli- 
berales, deben emprenderse consistentes esfuerzos para definir la democracia 
como simple elección del consumidor. Que la democracia no sea un proyecto 
colectivo de construir y reconstruir nuestras instituciones públicas. Que llegue 
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a constituir simplemente un asunto de poner todo lo que antes fue público den- 
tro del mercado. Que la justicia colectiva de algún modo cuidará de sí misma, 
mientras el mercado realiza sus maravillas. 


Tal como Mary Lee Smith y sus colegas han demostrado recientemente, en 
su poderoso análisis de diversas reformas educativas, el agradable sonido y el 
lenguaje “democrático” usados para promover las reformas, con frecuencia, 
es por completo extraño al actual funcionamiento de éstas en los planteles 
reales en las comunidades reales (Smith et ál., 2003). Un número significativo 
de cosas fueron publicitadas (y con frecuencia es la palabra apropiada) al hacer 
los planteles educativos más sensibles y “mejores” (el aumento de pruebas y 
elección de los padres mediante la mercantilización pueden servir de ejem- 
plos), podrían haber exacerbado los problemas de desigualdad (Recordemos a 
Joseph qué le sucedió en una etapa inicial cuando aumentaron las pruebas y se 
“elevaron los estándares”). 


Una de las razones por las cuales éste es el caso, se debe a que la formación 
de una considerable parte de las medidas educativas es en verdad una forma de 
“política simbólica”, primordialmente una especie de teatro (Smith et ál., 2003). 
Esto no es para reclamar que los elaboradores de las medidas actúen de mala 
fe. Más bien que, debido a la distribución (o no) de recursos, los considerables 
niveles de empobrecimiento, los modos en que las medidas se implementan (o 
no) y la inteligencia en lo económico y en lo cultural de los grupos dominantes 
al utilizar las reformas para su propio beneficio, los patrones de beneficios no 
están por ningún lado cerca de los fines supuestamente democráticos concebi- 
dos por algunos de sus bienintencionados proponentes (algunas reformas sim- 
plemente también pueden ser el resultado de la cínica manipulación de la gente 
para fines electorales, pero éste es un tema para otro ensayo). 


Entender los movimientos sociales conservadores 
en educación 


Los argumentos que he presentado antes están relacionados con una afirmación 
que he hecho. He dedicado mucho tiempo en mostrar que son los movimien- 
tos sociales, no los educadores, los que poseen los verdaderos motores de las 
transformaciones educativas. Y los movimientos sociales, ahora más poderosos, 
son más que el pequeño conservatismo. 


Durante la década pasada, estuve comprometido en un esfuerzo concerta- 
dor en analizar las razones detrás del resurgimiento derechista —aquello que he 
denominado “la modernización conservadora”-— en la educación y en intentar 
encontrar espacios para su interrupción (véase Apple, 2001; 2000; 1996). Mi 
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propósito no es castigar simplemente a la derecha, aunque haya un poquito de 
alegría de poder hacerlo. Más bien, he buscado igualmente ilustrar los peligros 
y los elementos de buen sentido, no únicamente los de mal sentido, hallados 
dentro de cuanto constituye un nuevo “bloque hegemónico” identificable y po- 
deroso (un poderoso conjunto de grupos que provee el liderazgo total y para 
presionar en cuanto son las metas básicas y las medidas por tomar en una socie- 
dad). Esta nueva alianza derechista está compuesta de varias facciones —neoli- 
berales, neoconservadores, conservadores religiosos populistas y autoritarios y 
miembros profesionales y dirección y administración de las empresas de la clase 
media. Grupos complicados; permitaseme describirlos brevemente. 


Este bloque de poder combina fracciones múltiples del capital que se en- 
cuentran vinculadas a las soluciones de mercado para los problemas educativos; 
intelectuales neoconservadores que desean un “retorno” a estándares más altos 
y a una “cultura común”; fundamentalistas religiosos autoritarios y populistas que 
se hallan profundamente preocupados por la secularidad y la preservación de sus 
propias tradiciones y fracciones particulares de una nueva clase, profesionalmente 
orientada, comprometidos con la ideología y las técnicas de rendición de cuentas, 
medición y “administración de negocios”. Mientras existan tensiones y conflictos 
evidentes en esta alianza, en general, sus propósitos completos están en proveer 
condiciones educativas que crean necesarias para incrementar la competitividad 
internacional, la ganancia y la disciplina y por devolvernos a un pasado romantiza- 
do del hogar, la familia y la escuela “ideales” (Apple, 2000; Apple, 1996). 


He tenido numerosas razones para enfocarme en la alianza detrás de la mo- 
dernización conservadora. Primero, por supuesto, estos grupos son poderosos, 
como cualquier análisis honesto de cuanto esté pasando en educación y más 
ampliamente en la sociedad se indica con claridad. Segundo, son muy talentosos 
en vincular a la gente que ordinariamente podrían disentir de ellos. Por esta ra- 
zón, he demostrado en numerosos lugares que personas que encuentran cier- 
tos elementos de la modernización conservadora relevantes para sus vidas, no 
son marionetas. No son desaventajadas porque entienden poco de las “reales” 
relaciones en la sociedad. Esto supone un análisis demasiado rápido dentro de 
la crítica tradicional basado en ideas de una “falsa conciencia”. 


Mi posición es muy diferente. Sostengo que la razón por la cual se escuchan 
los argumentos, provenientes de varias facciones de este nuevo bloque hege- 
mónico, se debe a que ellos se encuentran relacionados con aspectos de las 
realidades que experimenta la gente (Apple, 1996; Apple y Pedroni, en pren- 
sa). La tensa alianza de neoliberales, neoconservadores, activistas religiosos 
autoritarios y populistas y de la nueva clase media profesional y de dirección 
y administración de los empresas, solamente funciona porque ha habido una 
verdadera articulación creativa de temas que profundamente hacen eco con las 
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experiencias, los miedos, las esperanzas y los sueños de las personas, tal como 
van por sus vidas diarias. La derecha con frecuencia ha sido más que un poco 
manipuladora en la articulación de estos temas. Los ha integrado dentro de dis- 
cursos racistas nativistas, dentro de las formas económicas dominantes y con un 
sentido problemático de “tradición”. No obstante, esta integración, únicamente 
puede ocurrir si estuvieran organizados por el entendimiento del pueblo, de sus 
vidas materiales y culturales reales. 


La segunda razón por la cual he recalcado la tensión entre sentido bueno y 
sentido malo y la habilidad de los grupos dominantes para conectar el entendi- 
miento real del pueblo de sus vidas —aparte de mi profundo respeto por los es- 
critos de Antonio Gramsci, 1971)- tiene que ver con mi creencia de que hemos 
sido testigos de una mayor realización educativa durante las tres últimas décadas 
en muchos países. Con demasiada frecuencia, asumimos que las luchas educati- 
vas y culturales son epifenoménicas. Las verdaderas luchas ocurren en el lugar de 
trabajo que se paga -la “economía”. No solamente es un sentido reduccionista 
sorprendente de lo que es la economía (su enfoque en lo pago, no en lo no pago, 
el trabajo; rechaza el hecho de que, por ejemplo, las instituciones culturales 
como los planteles educativos también son lugares donde el trabajo pago con- 
tinúa, etc.) (Apple, 1986), también ignora qué es lo que actualmente ha hecho 
la derecha. La modernización neoconservadora ha remodelado radicalmente el 
sentido común en la sociedad. Ha trabajado en cada esfera —económica, políti- 
ca y cultural- para alterar las categorías básicas que utilizamos a fin de evaluar 
nuestras instituciones y nuestras vidas públicas y privadas. Ha establecido nuevas 
identidades. Ha reorganizado que, para ganar en el Estado, uno debe ganar en 
la sociedad civil. Es decir, uno necesita trabajar a nivel de las experiencias diarias 
de la gente, no solamente a nivel de las medidas gubernamentales. La realización 
de tan vasto proyecto educativo posee muchas implicaciones. Muestra qué tan 
importantes son los hechos culturales. Y, aunque parezca extraño, provee una 
razón para la esperanza. Así, nos obliga a formular una pregunta significativa. ¿Si 
la derecha puede hacer esto, por qué nosotros no podemos? 


Con esto no quiero dar a entender esto como una pregunta retórica. He 
argumentado repetidamente en mi propia obra que la Derecha ha demostrado 
cuán poderosa puede ser la lucha por el significado y la identidad —y, por esta 
razón, planteles educativos, currículos, enseñanza y evaluación—. Mientras no- 
sotros no deseamos emular sus frecuentados procesos de cinismo y manipula- 
ción, el hecho que ellos hayan tenido tal suceso de empujar a la gente bajo su 
paraguas ideológico, tiene mucho que enseñarnos. Dado por sentado que hay 
diferencias reales en dinero y poder entre las fuerzas de la modernización con- 
servadora y aquellos cuyas vidas están trágicamente alteradas por las medidas 
y las prácticas provenientes de la alianza. Pero la Derecha no era tan poderosa 
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treinta años atrás como lo es ahora. Está colectivamente organizada. Creó una 
unidad descentrada, en donde cada elemento sacrificó algo de su agenda parti- 
cular para empujar hacia delante en aquellas áreas que los puso juntos rápida- 
mente. ¿Podremos hacer lo mismo? 


Creo que podemos hacerlo solamente si enfrentamos las realidades y la di- 
námica del poder de modos no románticos. Y esto significa no sólo analizar crí- 
ticamente las agendas derechistas y los efectos de sus equivocadas y arrogantes 
medidas, sino en comprometerse en igual medida en una crítica seria de algunos 
elementos dentro de las comunidades progresistas y críticas. De esta manera, 
como he planteado en “Educando a la manera de “La Derecha”” (Apple, 2001), 
la retórica romántica de algunos de los escritores en la pedagogía crítica no está 
suficientemente en un análisis táctico o estratégico de la actual situación, ni está 
suficientemente afirmado en su comprensión de las reconstrucciones del discur- 
so y los movimientos que han venido ocurriendo en todos los lugares. Aquí sigo 
a Cameron McCarthy, quien sabiamente nos recuerda que “Debemos pensar 
la posibilidad dentro de la restricción; ésa es la condición de nuestro tiempo” 
(McCarthy, 2000). 


Es preciso recordar que las luchas culturales y educativas no son epifenomé- 
nicas. Ellas cuentan una y otra vez en las instituciones a través de toda la socie- 
dad. Con la intención de los grupos dominantes de ejercer el liderazgo, muchas 
personas deben estar convencidas de que los mapas de la realidad puestos a 
circular por aquellos con el mayor poder económico, político y cultural son, 
por supuesto, más sabios que otras alternativas. Los grupos dominantes llevan a 
cabo eso agregando estos mapas de elementos de buen sentido que la gente tie- 
ne y cambiando cada significado de los conceptos claves y el acompañamiento 
de estructuras de sensibilidad que proveen los centros de gravedad de nuestras 
esperanzas, miedos y sueños acerca de la sociedad. La derecha ha sido mucho 
más exitosa en hacer esto que la izquierda; en parte, porque ha sido capaz de 
tallar "mediante un arduo y penoso esfuerzo económico, político y cultural— 
una tensa pero aún exitosa alianza que ha cambiado los mayores debates sobre 
las medidas educativas y económicas sociales en su propio terreno: Y algunas 
veces el material argumentativo de la pedagogía crítica es incapaz de copar esto. 
Solamente cuando está vinculada a asuntos concretos de las medidas y las prác- 
ticas educativas —y a las vidas diarias de educadores, estudiantes y miembros de 
la comunidad— puede suceder. Por esto, por supuesto, por qué publicaciones 
como Rethinking Schools y obras -como Escuelas Democráticas (Apple y Bean, 
1995), que articulan las teorías críticas educativas y las aproximaciones a las ac- 
tuales formas en que ellas pueden ser y están presentes en las clases reales— han 
llegado a ser tan importantes. De esta manera, mientras yo puedo haber sido 
uno de los creadores de la teoría crítica y la pedagogía crítica en Estados Uni- 
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dos, también me he caracterizado por ser uno de sus críticos internos cuando 
se ha olvidado qué es lo que significa el quehacer y, en ocasiones, se ha conver- 
tido simplemente en una especialización académica en las universidades. 


La narrativa del libro mencionada anteriormente, Escuelas Democráticas 
(Apple y Beane, 1995), que vino al caso, puede constituir una forma apropiada 
de demostrar cuánto quiero dar a entender en este punto. Junto con la gente, 
como Alex Malvar y otros, he argumentado que lo esencial radica en que edu- 
cadores críticos no ignoren el asunto de la práctica. Es decir, debemos hallar 
maneras de hablar a la gente (y aprender de ella), que ahora labora cada día en 
planteles educativos en condiciones desmejoradas, que se hacen incluso peores 
por los despiadados ataques de la Derecha. Quiero decir que antes que igno- 
rar las organizaciones y las publicaciones de mayor influencia, importa ocupar 
los espacios provistos por los sobrantes de publicaciones para publicar obras 
que den respuestas decisivas a los interrogantes de los profesores, por ejemplo 
“Qué hago el próximo lunes?” durante una era conservadora. Como puntualicé 
al inicio, este espacio ha sido muy ignorado a lo largo del tiempo por muchos 
teóricos de la pedagogía crítica. 


Es decir, cuando Escuelas Democráticas ingresa como un éxito importante. 
Una organización “profesional” muy grande en Estados Unidos —Asociación 
para el Desarrollo de la Supervisión y el Currículo (ASCD)- publica libros que 
son distribuidos cada año a más de 150.000 miembros, la mayoría de los cuales 
son profesores o administradores en planteles de primaria, secundaria o edu- 
cación intermedia. ASCD no ha sido una organización muy progresista, pues 
prefiere publicar material principalmente técnico y sobre todo despolitizado. A 
pesar de todo, se ha preocupado porque sus publicaciones no han representado 
suficientemente, en lo social y cultural, a los educadores críticos. Así que, ha es- 
tado buscando caminos para incrementar su legitimidad en un rango más amplio 
de educadores. Debido a este problema de legitimidad y de su gran número de 
afiliados, ASCD se acercó a mí para que escribiera un libro sobre lo que tendría 
que decir la teoría educativa crítica a los practicantes para maestros. Paradójica- 
mente, esta invitación sucedió en el momento exactamente cuando tenía mayor 
claridad que era importante convencer a organizaciones y editores grandes a 
publicar y hacer circular material que demostrara los éxitos prácticos actuales 
de los modelos críticos de currículo, enseñanza y evaluación en la solución de 
problemas reales en planteles educativos y en comunidades, en especial, con la 
clase trabajadora, los niños pobres y los niños de color. 


En primer lugar, enfáticamente dije “No” —no porque estuviera en contra 
de ese proyecto sino porque creía fehacientemente que las mejores personas 
para elaborar ese libro serían aquellos profesores de práctica crítica y adminis- 
tradores que no estuvieran sujetos a hacer cuanto se les ordena realizar “el día 
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lunes”. En esencia, sentí que yo debería ejercer como su secretario, poniendo 
junto un libro basado en sus palabras, sus luchas y realizaciones. Si ASCD estaba 
dispuesta con conmigo a tener el papel de secretario, entonces lo haría. Tendría 
que ser un libro verdaderamente honesto, en el cual estos educadores críticos 
pudieran decir realmente lo que fuera. 


Después de intensas negociaciones que garantizaran una ausencia de censu- 
ra (de la cual ASCD tratara de ocuparse cuando el manuscrito estuviera com- 
pleto), le solicité a Jean Beane trabajar conmigo en Escuelas Democráticas. Los 
dos nos comprometimos a elaborar un libro que proveyera ejemplos prácticos 
claros del poder de las propuestas críticas freirianas y similares en el trabajo de 
las aulas de clase y en las comunidades. Escuelas Democráticas no sólo fue dis- 
tribuido a más de 150.000 afiliados de la organización sino que salió a la venta al 
menos en una edición adicional de 100.000 ejemplares. Así, cerca de 250.000 
ejemplares de un volumen que cuenta las historias de la práctica de valiosas 
luchas exitosas de educadores críticamente orientados, en escuelas verdaderas, 
ahora se encuentran en manos de educadores con problemas similares. 


Ésta es una intervención importante. Mientras nada garantiza que los profe- 
sores siempre sean progresistas (no hay ninguna garantía que aquellos progre- 
sistas en clase y en asuntos sindicales sean igualmente progresistas en asuntos 
de género, sexualidad y raza), muchos profesores poseen social y pedagógica- 
mente intenciones críticas. Sin embargo, con frecuencia no disponen de medios 
para poner estas intuiciones en práctica porque no pueden representarlas me- 
diante la acción en las situaciones diarias. Por esta razón, intenciones teóricas 
y políticas críticas, entonces, no tienen a dónde ir en términos de su incorpo- 
ración a situaciones pedagógicas concretas donde la política del currículo y la 
enseñanza deben ser parte activa. Para ambos, Jean y yo, ésta es una trágica 
ausencia y colmarla, en forma estratégica, es absolutamente esencial. De este 
modo, necesitamos usar y expandir los espacios en los cuales las “historias” 
pedagógicas críticas estén disponibles, y en esa medida, que estas posiciones 
no permanezcan únicamente en el nivel teórico o retórico. La publicación y la 
amplia distribución de Escuelas Democráticas proveen una instancia para usar y 
expandir esos espacios en medios que hagan parecer las posiciones educativas 
críticas realmente factibles en instituciones “corrientes” como planteles educa- 
tivos y comunidades locales. 


Aprender de los Otros 
Mi comprensión de estos asuntos políticos y educativos, de los actuales peligros 


y de cuánto puede y debe hacerse para manejarlos, no radica únicamente en 
mis primeras experiencias políticas, en las corajudas realidades de trabajar con 
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niños como Joseph, en la investigación que he hecho sobre qué hacen y qué no 
hacen los planteles educativos en esta sociedad o en mi trabajo y el de Jim con 
educadores practicantes en construir currículos más críticos y democráticos y 
las estrategias de enseñanza. También, ha estado afectado por el intenso trabajo 
internacional en el cual he estado comprometido afortunadamente en América 
Latina, Asia, África y por doquier. Por ejemplo, a mediados de 1980, empecé 
en la sureña ciudad de Porto Alegre a dar conferencias académicas y otras más 
populares en universidades y grupos de sindicatos de maestros. La mayoría de 
mis libros han sido traducidos allá. Debido a esto y a tendencias teóricas y po- 
líticas similares en el trabajo resultante de Brasil y del mío, no sólo desarrollé 
una continua amistad con educadores activos allá. Esto significó también que no 
únicamente desarrollé una continua amistad con educadores activistas e investi- 
gadores en el Partido Laboral por todo Brasil, sino justamente, una amistad im- 
portante e inclusive más cercana con el educador crítico brasilero, Paulo Freire, 
que prosperó igualmente (véase por ejemplo, Freire, 1972). 

Esto es muy extraño, a pesar de muchos educadores críticos en Estados 
Unidos, realmente no he tenido una fuerte influencia de Paulo Freire. Permíta- 
seme aclarar cuánto deseo dar a entender. Lo he leído durante los últimos años 
de los sesenta y a comienzos de los setenta, quedando impresionado. Él estaba 
articulando una poderosa visión teórica, política y práctica de educación eman- 
cipatoria. Con todo, no solamente era renuente simplemente a prestar material 
que había sido desarrollado en muy diferentes circunstancias, pues ya había sido 
formado por una tradición de educación nativa radical que se había centrado 
alrededor de las luchas de las comunidades urbanas y rurales contra un siste- 
ma educativo que claramente estaba reproduciendo las divisiones de clase, de 
género y de raza. Aunque los argumentos de Freire eran, por supuesto, poéti- 
cos y poderosos, tenían poco impacto en mí. De este modo, en la medida en 
que llegamos a ser amigos con los años, nuestras conversaciones fueron menos 
aquellas de profesor y enseñado —aunque lo respetaba inmensamente—. Eran 
más de esos relativamente pares que con frecuencia concuerdan pero que tam- 
bién algunas veces desacuerdan. Por ejemplo, creía que Freire era demasiado 
romántico acerca del asunto del contenido. Le parecía demasiado fácil asumir 
que automáticamente el pueblo oprimido descubriría aquello crucial de cono- 
cer. Deseaba que se pusiera más atención al qué del currículo. Sólo más tarde 
que me di cuenta de que mi discusión pública y privada con Freire, por supues- 
to, había tenido un efecto duradero. (Como aporte, a pesar de algunos otros, 
decidí no publicar un libro con base en las conversaciones con Freire). Tengo 
más bien, una fuerte aversión a utilizar figuras bien conocidas para el avance en 
la carrera. Y habiendo visto este acontecer demasiado frecuente dentro de la 
comunidad educativa crítica, decidí participar en estrategias de conversión “del 
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capital social” (tal como se conoce) en “capital económico” (movilidad finan- 
ciera, profesional). Estas conversaciones por supuesto sirvieron a una función 
pedagógica para Paulo y yo y para la audiencia. Pero no parecía ingenioso hacer 
cuanto me ha molestado de las acciones de otra gente —“utilizar sus afiliaciones 
a Paulo para beneficio personal”)?. 


La educación puede cambiar la sociedad 


Puesto que mi trabajo crítico no puede entenderse simplemente mirándolo a 
partir de esfuerzos de otras personas, evidentemente es cierto que, como Pau- 
lo Freire y muchos otros, quienes estaban más específicamente arraigados en la 
historia del trabajo educativo y cultural crítico en Estados Unidos, como George 
Counts, Harold Rugg, Miles Horton, W.E.B. DuBois, Carter Woodson y otros, 
he sido guiado por una preocupación permanente por el papel de la educación, 
no en la reproducción de la dominación sino también en su función de desafiar la 
dominación. Así, una de las mayores preguntas que han servido como telón de 
fondo no reconocido por mi trabajo y el de otros es simple de manifestar pero 
muy difícil de responder: ¿“Puede la educación cambiar la sociedad”? Necesito 
decir algo más aquí acerca de esto. 


Por supuesto, esta manera de expresar en palabras la pregunta posee algu- 
nos serios problemas conceptuales, empíricos y políticos. Primero, es impor- 
tante darse cuenta de que la educación es una parte de la sociedad. No es algo 
ajeno, algo que se mantenga fuera. Por supuesto, es una puesta clave de institu- 
ciones y una puesta clave de relaciones sociales y personales. Es justamente tan 
central como las tiendas, los negocios, las fábricas, las granjas, las instituciones 
de salud, las firmas legales y muchos otros lugares en donde interactúan la gente 
y el poder. 


No obstante, se producen otras que la hacen una institución del no “afuera”. 
Incluso si alguien sostiene la creencia ortodoxa que solamente las instituciones 
económicas son el núcleo de la sociedad y que antes que cambiemos los plante- 
les educativos necesitamos cambiar la economía, las escuelas son lugares donde 
la gente trabaja. Para mantener su permanencia, personal, profesores, adminis- 
tradores, enfermeras, trabajadoras sociales, trabajadores de oficina, psicólogos, 
consejeros, cocineros, guardianes de tránsito, ayudantes de profesores todos 
estos grupos se vinculan a un trabajo pago y dentro de los lugares que llamamos 
planteles educativos. Cada uno de estos tipos de posiciones posee un conjunto 


3 Noes verdad para algunos autores, por ejemplo Donaldo Macedo e Ira Shor. sin embargo, un 
buen número de estos educadores críticos se han comprometido en acciones que, pareciera 
más una pequeña auto-promoción cuando se refieren a Freire. 
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de relaciones de trabajo y de distinciones de clase ligados a ellos. Y cada uno está 
estratificado no únicamente por la clase, sino por la raza y el género también. 


De este modo, la enseñanza con frecuencia se percibe como un trabajo pago 
de mujeres, porque hay enfermeras escolares y personal que usualmente sirve 
la comida en la cafetería del plantel. En muchas áreas estas mismas mujeres que 
sirven los alimentos son mujeres de color, como son ayudantes del profesor en 
muchas áreas urbanas. El trabajo de mantenimiento usualmente es hecho por 
hombres. Las secretarias de los planteles educativos la mayoría son mujeres. 
No solamente el proceso laboral de cada quien es diferente, aunque hay una 
dinámica significativa de proletarización e intensificación del trabajo de los pro- 
fesores (Apple, 1986; 1995) —por supuesto la mejor descripción de la enseñanza 
que no había escuchado antes es de mi vecino, un profesor de secundaria quien 
dijo, “¿Hoy una vez más no tuve tiempo siquiera de ir al baño!”-, pero hay di- 
ferencias significativas en el pago y en el prestigio socialmente asociados a cada 
quien. Así, sería muy equivocado ver las escuelas como otras más en la “socie- 
dad”. En cuanto al trabajo pago ocupa sus lugares, ellas son partes integrales de 
la economía. Como lugares de trabajo diferenciados, ellas reconstituyen (y algu- 
nas veces desafían) las jerarquías de clase, género y raza. Y como instituciones 
que históricamente han servido de motores de movilidad de la clase trabajadora 
en términos de movilidad de empleo ascensional, colegas graduadas de gru- 
pos que con frecuencia han sido vistos como “no totalmente útiles” o, incluso, 
como “a pesar de otros”, como la gente de color, han desempeñado un papel 
prolongado en la actividad de la lucha sobre el desarrollo de la clase, el género 
y la raza. Mi propia historia, desde las escuelas pobres a la escuela nocturna, a 
Columbia, documenta partes de esta lucha. Es el resultado tanto de cooptación 
(que brinda a los hijos de la clase pobre y trabajadora una oportunidad de hacer- 
lo como individuos, mas no radicalmente cambiando las estructuras que crean 
el empobrecimiento en primer lugar) y de una lucha exitosa. 


Pero no es exactamente como lugares de trabajo que los planteles educativos 
hacen parte de la economía. También son sitios que cada vez se posicionan más en 
el mercado a partir de cosas como los programas de bonos. Los estudiantes que 
están en ellos, cada vez son comprados y vendidos como “audiencias cautivas” 
por los anuncios en “reformas” como el Canal Uno (Apple, 2000, Molnar, 1996). 
Interrumpir la venta de los planteles educativos y de los estudiantes es una forma 
de acción que desafía la economía. Y ésta es una de las razones por la que he 
trabajado con otros activistas comunitarios por toda la parte del occidente medio 
para lograr que el Canal Uno salga de los planteles educativos. 


Hasta ahora, he enfocado los medios por los cuales las instituciones educati- 
vas son, en gran medida, parte de la economía, no cosas que existen como algo 
ajeno de ella. Pero, como mencioné inicialmente, esto desconoce los medios 
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por los cuales las luchas culturales se hacen cruciales y, en cuanto se encuentran 
profundamente conectadas a ellos, no pueden reducirse a asuntos económicos 
sin causar daño a la complejidad de la vida real. 


Tomemos la historia de las luchas afroamericanas contra una sociedad pro- 
fundamente racista. Los planteles educativos han desempeñado papeles impor- 
tantes en la creación de movimientos por la justicia en general, aunque han sido 
vitales para la construcción de movilizaciones sociales de mayor escala dentro 
de las comunidades de color. En esencia, en vez de significar reflejos periféricos 
de luchas y dinámicas mayores, las luchas en la educación -sobre lo que debería 
enseñarse, sobre las relaciones entre planteles educativos y comunidades, so- 
bre los verdaderos fines y medios de las instituciones como tales— han provisto 
un crisol para la formación de movimientos sociales más amplios hacia la igual- 
dad (Hogan, 1983; Apple et al., 2003). Estos movimientos colectivos han trans- 
formado nuestras definiciones de derechos, de quiénes deberían tenerlos y del 
papel del gobierno en garantizarlos. En ausencia de organización, estas movili- 
zaciones amplias de la comunidad, estas transformaciones no habrían ocurrido 
(Fraser, 1997; Giugni, McAdam y Tilly, 1999). En casos como éste, la educación 
ha sido y se constituye verdaderamente en un poderoso campo para construir 
coaliciones y movimientos, uno de cuyos efectos sociales pueda hacer eco en 
toda la sociedad. Pero esto no es todo. La educación indudablemente posee una 
función social clave en la formación de identidades. Los estudiantes invierten 
una parte muy grande de sus vidas en las edificaciones que denominamos plan- 
teles educativos. Llegan a luchar a brazo partido con relaciones de autoridad, 
con el trabajo emocional tanto del manejo de la presentación de sí mismos, 
como del ser con otros quienes, al tiempo, son los mismos y diferentes. 


Las transformaciones en el contenido y la estructura de esta organización 
clave tienen efectos duraderos en las disposiciones y valores que hacemos o no al 
actuar, en quién pensamos nosotros que somos y en quiénes pensamos que po- 
dremos llegar a ser. Asimismo, ésta no es sólo una posición intelectual y política, 
sino una posición basada en experiencias personales realmente intensas. Con- 
servo igualmente muchos recuerdos de la manera como mi hijo Paul fue tratado 
de modo diferente a lo largo de su trayectoria escolar, simplemente porque es 
afroamericano -y los verdaderos efectos nocivos que esto tuvo en su percepción 
de sí mismo y en su comprensión de lo que para él es posible llegar a ser. 


En síntesis, los planteles educativos también forman parte del aparato cultural 
de la sociedad de manera distinta a identificaciones (positivas o negativas) con la 
planta física. Conforman mecanismos claves en determinar lo que es socialmen- 
te válido como “conocimiento legítimo” y cuánto se observa como puramente 
“popular”. En la definición de lo que es el conocimiento legítimo, participan en el 
proceso mediante el cual los grupos particulares obtienen la garantía de estatus y 
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por el cual grupos permanecen sin reconocimiento o minimizados. Aquí también 
las instituciones educativas se encuentran en el centro de las luchas en una polí- 
tica de reconocimiento en raza, etnicidad, clase, género, sexualidad, capacidad, 
religión y otras dinámicas importantes de poder (Fraser, 1997; Binder, 2002). 
Éstos son, por demás, espacios para la acción política y educativa. 


Tomar riesgos 


En la última oración de la sección previa, formulé un conjunto de argumentos 
acerca de la importancia de ver las instituciones educativas como lugares para 
la acción. Habiendo dicho esto, deseo ser honesto sobre algunas de las implica- 
ciones de este argumento. Comprometerse en la acción política-educativa en y 
a través de los planteles educativos, es un riesgo. Lo digo desde dos aspectos. 
Puede parecer arrogante. He conseguido la respuesta correcta, la instancia ética 
y política correcta y no tengo por qué escucharlo a los demás. Es éste un ver- 
dadero peligro, uno que ha estado en la superficie más de una vez dentro de la 
comunidad educativa crítica. El compromiso político debe ser contando con hu- 
mildad y un compromiso de igualdad para escuchar cuidadosamente a la crítica. 


Existe un segundo peligro. Actuando realmente con base en compromisos 
éticos, políticos y educativos mantenidos con arraigo para construir una edu- 
cación que responda a todos, quien incorpora una visión del bien común que 
expresa que se necesita una crítica constante y una revisión para mantenerse 
viva, puede amenazar a la gente con el poder. Permítaseme volver a una historia 
personal que documenta esto con mi propia vida y, al mismo tiempo, muestra 
que todavía se pueden ganar victorias (Apple, 1999). 


En los últimos años de mi trayectoria de enseñanza —después pasé algún 
tiempo en la enseñanza de niños como Joseph en planteles del centro y, mucho 
antes, siempre soñé con llegar a ser un “académico crítico”. Hace mucho había 
desarrollado los más organizados medios para construir argumentos sobre la 
escuela y la transformación social, hallados en la sección previa —en ese enton- 
ces era profesor de escuela primaria en un pueblo pequeño, fuertemente con- 
servador, en un área rural de un estado del noreste. Aunque había una población 
de clase media, la mayoría del pueblo era considerablemente menos fluida. Mi 
aula de clase estaba copada con estudiantes relativamente pobres o de clase tra- 
bajadora y también un grupo de niños cuyos padres eran trabajadores migrantes 
que laboraban en las granjas locales recogiendo cosechas por una paga extrema- 
damente baja y en condiciones que sólo pueden ser descritas como inhumanas y 
de explotación. El currículo y los libros de texto no sólo carecían completamen- 
te de interés para las culturas de estos estudiantes, sus historias y sus vidas dia- 
rias, sino simplemente eran aburridos para mí y para los alumnos de cualquier 
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clase. Para tratar de superar esto, revisamos el currículo; entonces, escribimos 
y representamos obras; estudiamos las historias locales, las relaciones entre la 
producción de alimentos y las condiciones del trabajo agrícola y las historias 
escondidas de la gente que eran invisibles en sus textos pero que habían vivido 
en la zona. (Por ejemplo, el pueblo en un tiempo tuvo una pequeña comunidad 
negra agrícola cercana, que había sido una parada del Tren Subterráneo, donde 
esclavos escapados encontraban refugio seguro, mientras tomaban camino ha- 
cia ciudades industriales en la región norte del estado). Entrevistamos a padres, 
abuelos y otras personas sobre sus vidas e historias allá y donde hubieran ido. 
Se construyeron textos narrativos y estos textos de sus vidas llegaron a con- 
vertirse en material de estudio histórico, que nos condujeron a archivos locales 
para relacionar con las versiones vividas y los eventos históricos con las “noticias 
oficiales” publicadas. Así se descubrieron historias de tensiones raciales y some- 
timiento racial, al igual que se revelaron historias de segregación racial en el área 
(las cuales supuestamente nunca habían sucedido en estos estados del norte). 
Historias del valor no común de la gente (negro, chicano/a y blanco), donde el 
pueblo, colectiva e individualmente, detuvo movimientos racistas y a su medida, 
también salieron a la superficie. Los estudiantes publicaron un “periódico” mi- 
meografiado informal para expresar cuánto habían aprendido. 


Había mucho de esto -¿Cómo expresarlo sin rodeos?— pues supuestamente 
“No había sucedido” para alguna gente. La Cámara Local de Comercio sintió 
que esta clase de temas no eran apropiados para “mentes jóvenes” —(los estu- 
diantes en mi clase tenían 12 y 13 años de edad), y también los tipos de cosas 
públicamente divulgadas pusieron al pueblo “bajo una luz sombría”. Esto podría 
ser un “mal negocio”. Un ministro fundamentalista local, que creía que la Biblia 
mostraba claramente que “Dios había hecho al blanco una raza superior”, con- 
dujo a un pequeño, grupo vocal, que agregó a la crítica de lo que ellos creían 
eran métodos “radicales” y “no cristianos”. (Pudiera acontecer que el último 
trabajo que realicé sobre la creciente influencia de los movimientos angelica- 
les conservadores en la educación aquí tuvieran sus raíces (véase Apple, 2001; 
2003). O estaba a punto de parar esto o presionar, que sería poner a la direc- 
ción del plantel educativo para asegurar que mi contrato no fuera renovado. 


Como muchos educadores, supongo, estaba molesto inicialmente por la 
hostilidad de estos grupos que nos parecía, a mí y a los estudiantes, pues sim- 
plemente era intento por crear otras condiciones para una educación seria. 
Pero después de que desapareció el choque inicial, decidí que no podía permitir 
que estos ataques no fueran desafiados. Hablé en las asambleas del racismo que 
se exhibía. Públicamente demostré la calidad de lectura y escritura que los es- 
tudiantes estaban alcanzando y con la mente abierta con que se aproximaban a 
su investigación histórica. Mostré que los resultados que los estudiantes habían 
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obtenido en las pruebas estandarizadas (¿todos tenemos que comprometernos 
o no?) eran realmente más altos que antes (¿Parecería extraño que cuando los 
estudiantes están realmente comprometidos en la labor educativa, que parece 
social y personalmente seria para ellos, tiendan a hacer mejor las cosas?) 


Los estudiantes mismos y sus padres no se quedaron silenciosos ante estos 
ataques. Asimismo, hablaron fuerte los integrantes de la dirección del plantel y 
los otros miembros de la comunidad, con frecuencia, más que poco elocuentes. 
Colegas míos —incluso aquellos, política y educativamente más conservadores 
de lo que yo era- prestaron apoyo. También sabían que cuanto estaba en tela de 
juicio era la pérdida de autonomía en la creatividad curricular y en la enseñanza 
que, de cualquier manera, eran puntos críticos. Rápidamente, creció una con- 
siderable presión de oposición. Los ideólogos conservadores tuvieron que re- 
troceder. Pero durante años, profesores, administradores y estudiantes miraron 
más allá de sus hombros qué métodos y contenidos eran un poco más “creati- 
vos” que la norma. Miro hacia atrás ese momento con alegría y los estudiantes, 
los padres, mis colegas y yo, habíamos logrado —al menos temporalmente— un 
espacio educativo importante. Habíamos demostrado colectivamente la posibi- 
lidad de ocuparnos de las prácticas educativas personalmente significativas, que 
formulaban preguntas críticas, estuvieran encaminadas en un sentido crítico de 
alfabetismo y que conectara al plantel educativo con una comunidad más amplia 
de manera seria. 


Aunque dado el hecho que continúa siendo un riesgo profesional y personal 
ocuparse de este tipo de acción pedagógica -y de hecho debido al poder de la 
restauración conservadora actual puede ser, incluso, más riesgoso a veces ahora 
(incluso en universidades, no sólo en planteles de primaria, media y secundaria)-, 
no es algo que pueda considerarse materia de alegría. Pero me recuerda cons- 
tantemente acerca de cuánto pienso, una parte significativa sobre cómo debe 
ser nuestro trabajo. Y me recuerda de nuevo por qué libros como Escuelas De- 
mocráticas devienen importantes para todos nosotros pues proveen un sentido 
adelantado cuando aún es posible señalar una diferencia, incluso, en las circuns- 
tancias que enfrentamos hoy. 


Permítanme ser honesto; la historia personal que he contado justamente 
pudiera retomarse por un número significativo de educadores activos política- 
mente a todos los niveles del sistema escolar y algunas ocasiones las historias no 
arrojan finales felices. No quiero minimizar la naturaleza de cuanto puede suce- 
der a educadores, en una instancia de ataques conservadores que son, incluso, 
peores ahora que cuanto experimenté como maestro en ese pequeño pueblo. 
No quiero hablar por otros. Conviene afrontar esto; es mucho más fácil para 
mí decir esto cuando ahora soy poseedor del mérito de “profesor distinguido” 
en una universidad grande y políticamente progresista. La gente debe hacer su 
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propia vida y debe tomar sus propias decisiones, con base en qué tanto puede 
arriesgar. 


Permítanme ser también honesto acerca de algo más. Vivimos en una socie- 
dad donde cada día a millones de personas les son negados los que deberían ser 
sus derechos a un empleo respetable, a un salario respetable, a la salud, a una 
vivienda decente, a planteles educativos con presupuestos apropiados y respe- 
tables para profesores y estudiantes que acuden a ellos y a comunidades en las 
cuales ellos encuentran su permanencia, a un tratamiento respetable de sus tra- 
yectorias de vida y de sus culturas y a un gobierno que no diga mentiras —y aquí 
debo detenerme porque la lista aumenta cada vez más y mi ansiedad crece. Los 
riesgos que millones de personas que viven en Estados Unidos (y en otras par- 
tes) cada día se toman para sobrevivir, los peligros que enfrentan cuando luchan 
contra las condiciones opresivas a las cuales se ven abocados ellos y sus hijos—, 
estos riesgos son reales y simplemente no pueden ser manejados con retórica. 


Conclusión 


Mucho más se pudiera decir acerca de las desigualdades estructurales de esta 
sociedad, tanto como se podría añadir sobre el papel crucial que los planteles 
educativos pueden desempeñar, tanto en la arena de la reproducción como en el 
escenario de la comprensión crítica y la acción para cambiar estas inequidades. El 
punto de combinación de la discusión “académica” y el contar la historia personal 
que he hecho en este capítulo para recordarnos por qué la continua lucha sobre 
lo educativo -sobre qué y qué no se enseña, sobre cómo se enseña y evalúa, 
sobre cómo tratan estudiantes con características diferentes, sobre cómo maes- 
tros y empleados del plantel manejan respectivamente esto, sobre cómo las rela- 
ciones entre los planteles educativos y sus comunidades pueden democratizarse 
y mucho mas-, es absolutamente crucial para conseguir la justicia social. 


He utilizado elementos de mi biografía para reflexionar sobre estos asuntos. 
¿Cuántas historias pudieran agregar ustedes a la mía? Al respecto, podemos 
aprender, reaprender algo de las fuerzas de la “modernización conservadora”. 
Como constantemente lo han demostrado, la educación es un área que consti- 
tuye más que un poco de importancia en la transformación de la sociedad. Lu- 
char en el plantel educativo es luchar en la sociedad. De este modo, la cuestión 
que hice notar inicialmente aparece delante de nuevo. Y si pueden ellos hacerlo, 
¿Por qué nosotros no? Permítale a la lucha por la justicia social continuar, incluso 
ante el hecho de ser etiquetado de “incómodo”. 


Versión en español de Rafael Díaz Borbón 
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Currículo y evaluación en la universidad 
del modelo neoliberal" 


Rafael Díaz Borbón 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas. 


El currículo en las reformas 


|: evaluación ha aparecido en el conjunto de “ajustes programáticos” 
como una estrategia altamente eficaz, de impacto contundente para 
hacer efectivo el cambio del sistema escolar exigido por la sociedad de merca- 
do. No así pareciera el destino dado a otro elemento relevante de la pedago- 
gía, el currículo, ese elemento organizador mediante el cual el conocimiento, 
la formación profesional se imparten y se reciben, en términos de la acción 
educativa cotidiana cumplida por el maestro. Sin embargo, esa acción decisiva 
de la evaluación no obtendría esos efectos sino estuviera ligada a la organización 
y materialización de cuanto se enseña y se aprende. Cuando se sopesa la con- 
cepción de currículo traída con la doctrina neoliberal, no persiste duda del papel 
protagónico del currículo en la reorientación de las universidades y de la for- 
mación profesional impartida por ellas en obediencia a los dictados de un orden 
económico, ajustado, a la vez, a una tradición imperante moldeada y orientada 
por la razón instrumental desde las políticas educativas. 


Si se repasan las normas expedidas desde la década del noventa sobre Edu- 
cación Superior (época en la cual se introduce de lleno la nueva doctrina con 
la “apertura educativa”) -como la Ley 30 de 1992, el Decreto 2904 de 1994 
sobre evaluación, denominada Acreditación para la Educación Superior, el De- 
creto 907 de 1996 (de “Inspección y Vigilancia del Servicio Público Educativo” 
y la Evaluación), el Decreto 1781 de 2003 (“Los Exámenes de Estado de la 
Educación Superior”, Ecaes), el Decreto 2566 de 2003 (“Condiciones Mínimas 
de Calidad”, Aspectos Curriculares y Créditos, Competencias y Habilidades), 
la Resolución 2765 de 2003 (“Obtención de Registro Simple” para “programas 
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académicos de educación superior”) y las Resoluciones 2767 (Pregrado en Ad- 
ministración), 2768 (Pregrado en Derecho), 2769 (Pregrado en Ciencias Exac- 
tas y Naturales), 2770 (Pregrado en Arquitectura), 2772 (Pregrado en Ciencias 
de la Salud), 2773 (Pregrado en ingeniería), 2774 (Pregrado en Economía), 3456 
de 2003 (“Programas de Formación Profesional en Artes”), 3457 (Pregrado en 
Comunicación e Información), 3458 de 2003 (“Formación profesional en Vete- 
rinario y afines), 3459 de 2003 (Pregrado en Contaduría Pública), 3460 de 2003 
(“Programas de formación profesional en Humanidades), con sus correspon- 
dientes “Componentes de Fundamentación, Contextualización, Área de For- 
mación Profesional, subdividida en Campo de Formación Disciplinar y Campo 
de Profundización o Complementación— todas podrán corroborarse. 


La combinación de lo ordenado en esas leyes, decretos y resoluciones ha 
ido produciendo los cambios en formas y contenidos administrativos, académi- 
cos, curriculares y profesionales en la formación impartida en la Universidad. A 
esta batería de normas, abanderadas por las correspondientes a la Acreditación, 
con el poder de mover a las demás a su imperativa concreción en los cambios 
curriculares dándoles a las carreras esa nueva cara de “modernización”, hay un 
factor económico de relevancia controlado desde el Departamento Nacional de 
Planeación y el Ministerio de Hacienda y Crédito Público con la creación de la 
“Bolsa Educativa”. En función de acicate, ésta decide el monto de las cuotas a 
los presupuestos de las Universidades Públicas, según el rendimiento de están- 
dares de calidad, acorde al capítulo V, “Del Régimen Financiero”, de la Ley 30 
de 1994 de Educación Superior. Mientras su Artículo 87 ordena el incremento 
de los aportes al presupuesto en un 30% a partir del sexto año”, la “Bolsa Edu- 
cativa”, siguiendo las órdenes del Fondo Monetario Internacional y del Banco 
Mundial los funcionarios colombianos, año tras año, disminuyen los aportes, lo 
distribuyen a voluntad o, simplemente, los desconocen. 


La reforma curricular neoliberal, ejemplo de concepción instrumental del Cu- 
rrículo, simplemente entronca en la tradición tecnológica impulsada por el Minis- 
terio de Educación Nacional desde la década de los setenta. Un acostumbrado 
ringlete de materias ordenadas por semestres y años académicos, especificados 
luego en objetivos, unidades temáticas, metodología de desarrollo y recursos de 
información y apoyo a disposición del profesor para la enseñanza. De cómo actúa 
dicha instrumentación, desde el interior del operacionalismo funcional y, desde 
afuera, en los cambios visibles a la Universidad, a las carreras profesionales, el es- 
quema de simple vehículo portador de asignaturas, se descompone. Mantenerse 
en esa esquemática comprensión inhabilita para conocer el origen, el mensaje, 
los poderes y las verdaderas finalidades contenidos en él. Motor mediante el cual 
se echa a andar la actividad educativa encierra todo un aparataje conceptual, 
económico, social, político, cultural, como lo demuestra Michael Apple en el 
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origen del currículo en Estados Unidos. La intervención del neoliberalismo en la 
educación lo pone nuevamente en discusión, encomendándole el redirecciona- 
miento de cuanto se enseña y se aprende pero también del tipo de individuo y de 
profesional al cual aspira una sociedad de mercado dependiente. 


Lo denominado por varios autores como currículo oculto o invisible, com- 
puesto por las interrelaciones de aprendizaje entre sujetos por fuera de los 
diseños curriculares se muestra intrascendente frente a la contundencia de los 
currículos con los cuales se enseña a pensar, a sentir, a actuar con base en la ac- 
ción educativa en los distintos campos de conocimiento, según las decisiones de 
los poderes en el dominio económico y político de un país, proyectadas públi- 
camente mediante unas políticas educativas. Pedagógicamente, esas decisiones 
van a determinar la estructura curricular donde los esquemas didácticos devienen 
apenas formalidades. El currículo económico y político, de relaciones de poder 
y control social, siendo determinante de aquello denominado por Apple el qué, 
el cómo y el para qué de la enseñanza constituyen la rutina del currículo. En 
lenguaje y formas educativas los parámetros esenciales configuradores y justi- 
ficadores del currículo. No se ve pero, en el nivel de connotación, implanta el 
qué, el cómo y el para qué de los ajustes programáticos del currículo de la Uni- 
versidad del Estado neoliberal. Responsabilidades de atención a las necesidades 
primarias de la población inherentes al Estado Social de Derecho, en el Estado 
neoliberal declaradas “gasto improductivo”, no hay razón válida para seguirlas 
sosteniendo y esto, tratándose del currículo, se traduce, por ejemplo, en la 
supresión de aquellas asignaturas consideradas innecesarias para la adquisición 
de unas habilidades específicas. La integralidad e integración curricular, motivo 
de serios análisis de académicos como Gordon Kirk, con su Currículo Básico y 
James A. Bean, con La Integración del Currículo, no lo resuelve la reforma curri- 
cular neoliberal, porque ése no corresponde a su interés. Por el contrario, la 
complica poniéndola a generar desastres en lo educativo, aunque se celebre su 
eficacia en su contribución prestada al afianzamiento del Estado y la de sociedad 
neoliberales. 


Créditos, estándares, competencias y habilidades 
en la configuración de la Universidad neoliberal 


Aunque existe una premeditada separación entre los niveles de la Educación 
Primaria, Básica Secundaria y Media —partición curricular introducida en la Ley 
| 15- y la Educación Superior, por vías de la influencia en ciertas mentalidades do- 
centes laborando en ambos niveles y repercusiones colaborativas, a la educación 
universitaria llegan vínculos unificadores mediante “logros” y “estándares” inicial- 
mente, promulgados por el Decreto 230 de 2002 como “normas técnicas”. 
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Según esas influencias, a pesar de la separación entre el nivel inferior y el su- 
perior del sistema, se presiona para acomodar el currículo de las carreras a una 
metodología de logros y estándares también. La Resolución 2343 de 1996, so- 
bre lineamientos curriculares e indicadores de logros, y el Decreto 230 de 2002 
de “normas en materia de currículo, evaluación y promoción de los educandos 
y evaluación institucional”, promulgados para la Educación Básica, ordenan la 
metodología de indicadores, logros, competencias, indicadores de desempeño 
y metas de calidad, mas estos no son extensivos a la Educación Superior. Esas 
pretensiones se verían realizadas por el Decreto 2566 de 2003, portador de 
los créditos, señalando cómo “Los perfiles de formación deben contemplar el 
desarrollo de las competencias y las habilidades de cada campo y las áreas de 
formación”. “Normas técnicas tales como los estándares”, —reza el 230-, las 
distintas regulaciones emitidas para las carreras mediante las resoluciones cita- 
das, los créditos, competencias y habilidades incorporados al plan de estudios 
“[...] deberán demostrar cumplimiento de condiciones mínimas de calidad y de 
las características especiales de calidad” (Decreto 2566, 2003), con miras, por 
supuesto, a la obtención de la acreditación, estipulada en el Decreto 2904 de 
1994 de evaluación y autoevaluación, institucionalizador de la acreditación. 


Ya se ha indicado; pero, quizá, no sobre repasar el significado y fines de los 
llamados “créditos académicos”, traídos por el Decreto 2566, un instrumen- 
to reorganizativo no sólo del currículo; también de la organización financiera, 
administrativa, académica, laboral y profesional, desde el núcleo del currículo. 
El hecho declarado, en mencionado decreto, de ser un “crédito académico”, 
no hace prever sus incidencias inmediatas en los otros componentes organi- 
zativos de la Universidad. Por su sentido connotativo de no responder a “un 
crédito académico”, en su fundamentación inicial para darle vida normativa, le 
propulsa esas proyecciones fuera del ámbito del conocimiento, de la enseñanza 
y el aprendizaje a los cuales directamente condicionan, bajo el imperativo le- 
gal, para poder mantener en funcionamiento un programa profesional de “[...] 
demostrar cumplimiento mínimo de condiciones mínimas de calidad y de las 
características especiales de calidad”, ratificado en la expedición del “Registro 
Calificado”. No atenidos solamente a los créditos porque, en la misma regla- 
mentación promulgada por el Decreto se incluyen “[...] las competencias y las 
habilidades para cada campo y las áreas de formación”, con lo cual se refuerza 
la configuración ordenada. 


Los Artículos, del I7 al 21 incluso, ocupan el sentido y finalidad de los crédi- 
tos en el Decreto 2566. “Las instituciones de educación superior expresarán en 
créditos académicos el tiempo de trabajo académico del estudiante”, porque, 
se trata, según la lectura denotativa del texto legal, de ayudarle al estudiante 
a mejorar su aprendizaje y su formación concediéndole mayor autonomía y 
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más tiempo independiente para estudiar. Un “[...] tiempo estimado de activi- 
dad académica del estudiante en función de las competencias que se espera el 
programa desarrolle...”, concebido en márgenes de tiempo. Tiempo, porque 
éste suma rentabilidad y gasto: cuanto más se prolonga la permanencia del es- 
tudiante en el plantel educativo, más inversión, más consumo, menos ahorro en 
insumos y servicios. Tiempo y dinero constituyen el núcleo de los denominados 
“créditos académicos”, teniendo como opuesto —porque remite obligadamen- 
te a una comparación didáctica de tiempo, enseñanza y aprendizaje— la figura 
de asignatura, su intensidad horaria y la permanencia en clase, la duración del 
periodo académico. El remplazo de la asignatura por el crédito resulta más 
rentable. 


Un crédito equivale a 48 horas de trabajo académico del estudiante, que compren- 
de las horas con acompañamiento del docente y demás horas que el estudiante deba 
emplear en actividades independientes de estudio, prácticas, u otras que sean necesa- 
rias para alcanzar las metas de aprendizaje, sin incluir las destinadas a la presentación 
de las pruebas finales de evaluación. 


El número total de horas promedio de trabajo académico semanal del estudiante 
será aquel que resulte de dividir las 48 horas totales de trabajo por el número de sema- 
nas que cada institución defina para el periodo lectivo respectivo. (Artículo 18). 


Toda una fórmula económica sobre varios aspectos y componentes curriculares, 
si se redujera a ese espacio didáctico. Comparándolos con la condición anterior 
a cuanto aquí se ordena, contextualizando las cifras, un semestre académico, 
inicialmente, constaba de 20 semanas de clase; con los ajustes de iniciación, se 
suprimieron 4 quedando en 16 semanas: menos permanencia, menos conoci- 
miento, menos procesos de socialización, menos enseñanza, menos aprendiza- 
je, menos participación en la vida institucional. Sobre esa cuota de 16 semanas, 
durante las cuales en promedio una asignatura consta de 4 horas semanales de 
clase, en el nuevo lenguaje de “con acompañamiento docente”, en el aula de clase 
se imparten 16 horas de clase, fruto de dividir “48 horas de trabajo académico” 
por ese número de semanas. Anteriormente, la asignatura constaba de 64 ho- 
ras en esas mismas |6 semanas, a un promedio de 4 horas semanales. Ahora, 
siguiendo lo estipulado por el Decreto, el crédito, de entrada, suprime |6 horas 
de clase y esas 48, a las 16 del proceso enseñanza-aprendizaje, corresponden 
“[...] dos horas de trabajo independiente en programas de pregrado y espe- 
cialización, y tres en programas de maestría...” El inciso tercero del Artículo 
19, autoriza a las instituciones de educación superior “[...] al empleo de una 
proporción mayor o menor de horas presenciales, indicando las razones que 
lo justifican...” Los supuestos económicos e ideológicos, soporte de esa inven- 
ción, no acogerán esa “proporción mayor” y, por el contrario, en “sujeción a la 
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norma”, mantendrán lo estipulado, no lo posible o estimativo. Con el recorte 
del tiempo, se recorta la enseñanza y el aprendizaje, la cantidad y calidad de 
conocimiento utilizadas, en lo estrictamente del núcleo del currículo, mas ha- 
rían falta otras “normas técnicas” para la consecución de lo esperado por las 
políticas educativas en sus objetivos de diseñar unos nuevos perfiles profesio- 
nales con base en unas demandas laborales, sociales y políticas desde fuera de 
criterios pedagógicos. Como se ha comentado en otra parte, los Educadores no 
cuentan para la determinación de las políticas ni para las normas jurídicas con 
las cuales se obligan los cambios; su participación no traspasa la condición de 
opinadores —el juego “democrático” de los Gobiernos- o validadores de lo ya 
dado, antes de convertirse en sujetos (víctimas) obligados de su puesta en los 
planteles mediante los ejercicios —“el lleno de los requisitos”— ordenados por la 
acreditación. 


Los créditos, unidades de tiempo, de dinero, de delimitación cuantitativa del 
conocimiento, de la enseñanza y el aprendizaje, apuntan como horma obligada 
a la formación profesional, ayudada por las otras “normas técnicas” consignadas 
en los decretos sobre currículo de las carreras. Los estándares vienen en co- 
rrespondencia con el condicionamiento de lo antedicho y, aunque los decretos 
donde estas normas aparecen no entran en mayores explicaciones, definiciones 
diferenciadoras y vinculantes en sus relaciones y dirección final hacia donde 
convergen, van juntas colocando eslabones en el camino hasta llegar a las “com- 
petencias profesionales”: Referentes de seguimiento a la doctrina de donde 
proviene este aparataje conceptual y metodológico para reajustar los currículos 
redefiniendo el ser y el hacer de las profesiones. Ya sucedió hace más de trein- 
ta años (1970), inicialmente en Estados Unidos con la crisis educativa de esos 
tiempos y el rediseño de la formación de los educadores para afrontarla. Luego, 
en Gran Bretaña, donde adquiere su mayor perfeccionamiento, trasladándose 
con la educación pública a la educación vocacional a partir de los estudios del 
Libro Blanco, Working together Education and Training (1986) y su aparato di- 
rector el National Council for Vocational Training con su fórmula de aplicación 
curricular las National Vocational Qualifications (NVQ) para Inglaterra y Gales, 
según Francisco de Asís Blas en Competencias Profesionales en la Formación Pro- 
fesional. En este camino por construir, los estándares, o medidas, o niveles, de 
una u otra cosa (en multifuncionalidad instrumental, aunque las normas hasta 
ahora emitidas carezcan de la información debidamente explicativa), lo señala 
Asís Blas, son una forma de las varias o muchas a discreción para la formulación 
de las competencias profesionales. A diferencia de Gran Bretaña, para ser lle- 
vadas a las carreras profesionales, situándolas a nivel o estándar de tecnologías, 
como lo persigue la acreditación y otras medidas o reformas para disminuir a 
cuatro (4) años la formación profesional de las carreras universitarias, utilizando 
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la recomposición de los currículos. Dice de los estándares en sus lazos de familia 
con las competencias Asís Blas: 


Las competencias técnicas están constituidas por estándares de competencia espe- 
cíficos requeridos para el desempeño satisfactorio de los diferentes empleos o puestos 
de trabajo [...] (p. 30). 


A cada tipo y nivel específico de estándares, han de corresponder entonces 
unas competencias específicas. La cerrada defensa de Diane Ravitch por la edu- 
cación mediante estándares en Estados Unidos desde su concepción conserva- 
dora, contaba de antemano para ello con el entendimiento de su función de 
soporte y medida para las competencias por las cuales debería ser enrutada la 
educación pública norteamericana como educación vocacional o para el traba- 
jo. Recuperaba, de paso, la enseñanza en los valores de la tradición, la familia y 
los sentimientos patrióticos, ante lo cual reaccionaba, en respuesta a su libro, 
con sobrada preocupación, Michael Apple, tiempo anterior a su introducción 
en la legislación sobre Educación Superior en Colombia. La acreditación los 
activa. Enunciados, mas no didácticamente interpretados, los expertos y pares 
de la acreditación presionan por su incorporación a los currículos de las carre- 
ras; su papel de contratistas lo exige con la creencia de pertenecer un puñado 
de elegidos, por sus “altas calidades” para contribuir a la modernización de la 
Universidad, como en tantas otras ocasiones, otros lo han hecho. Blas de Asís, 
uno de esos escogidos en España, expone: 


[...] los estándares para un nivel determinado de, por ejemplo, la competencia cla- 
ve de “resolución de problemas” no se establecen como resultado de un análisis funcio- 
nal aplicado en un campo ocupacional determinado (los campos ocupacionales donde 
puede tener lugar la resolución de problemas son prácticamente infinitos)... (p. 36). 


Estándares, medidores, demarcadores, indicadores de un nivel de contenido 
de algo, según el origen de su concepción y aplicación, siendo una especie de 
reguladores, hallan su vínculo en las competencias; éstas les proveen su utilidad 
regulatoria al condicionarlas en su contenido y alcance. La resolución de pro- 
blemas, a la vez relacionada con los núcleos problémicos, manifiestan la fami- 
liaridad de sus vínculos cuando se los encuentra operando conjuntamente en el 
currículo al servicio de una causa: La reforma curricular en cuanto, la dinámica 
y la diferencia de sus cambios, promueven las estrategias e instrumentos de las 
competencias, así en la legislación mediante la cual se introducen en el lenguaje 
de la Educación Superior, los Decretos 2566 y 2904, no establezcan esa fami- 
liaridad dentro de la pauta de un ordenamiento de cambios para abandonar 
la educación y la formación profesional basadas en el conocimiento como ex- 
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presión de la grandeza y la complejidad de la cultura en favor del ser humano. 
A cambio, trasladarse a un tratamiento sesgado y parcial de insumo para el 
quehacer de unas habilidades específicas condicionadas por unas competencias 
laborales dentro de determinados niveles (estándares). Las competencias, en 
el territorio de lo curricular, conforman el articulador mediante el cual cambiar 
el papel mismo del currículo, de la enseñanza y el aprendizaje, del maestro y del 
estudiante, del tipo de formación impartida, de la finalidad de ella y del tipo de 
actuación por desempeñar en la sociedad. Lo expone Asís Blas, sin ambages y 
sin dobles niveles de escritura, dada su identificación con el modelo, alineado 
a los planteamientos de Marteus y Gonczi. Divididas entre aquellas para “los 
gestores que triunfan”, en un ámbito de aplicación práctica “como directores 
y ejecutivos” y aquellas generalizadas para la instrucción masiva y pública en 
“los desempeños ordinarios que se realizan en las situaciones de trabajo, más 
que por los desempeños superiores, óptimos o exitosos”. Aquello, en el Reino 
Unido, motivo de seria preocupación, “[...] los programas de formación profe- 
sional inicial y continua destinados, respectivamente, a las poblaciones escolar y 
a la desempleada [...] las competencias más básicas o de menor nivel [...], los 
estratos sociales |, 2, y 3”. (p. 25). 


Según Asís Blas, muy numerosas han sido las definiciones de competencia 
de acuerdo con conceptos ideados por distintos autores, como ésta de “[...] 
lo que un sujeto puede hacer, más que como lo que un sujeto efectivamente 
hace...” Para la “Ley Orgánica 5/2002, del 19 de junio, de las Cualificaciones y 
de la Formación Profesional”, de España, “La competencia es el conjunto de 
conocimientos y capacidades que permiten el ejercicio de la actividad profesio- 
nal conforme a las exigencias de la producción y el empleo”. Para el “Sistema 
de cualificaciones del país Vasco” en España, “La competencia profesional es 
el conjunto de capacidades, actitudes y conocimientos necesarios para realizar 
las actividades de trabajo con los niveles requeridos de calidad y eficacia en el 
empleo”. Y para el Ministerio de Educación de Colombia, 


La competencia es un saber-hacer frente a una tarea específica, la cual se hace 
evidente cuando el sujeto entra en contacto con ella. La competencia supone conoci- 
mientos, saberes y habilidades que emergen en la interacción que se establece entre el 
individuo y la tarea y que no siempre están de antemano. (p. 39) 


Asís Blas cita doce autores con sus definiciones de competencia, cada uno, al 
estilo de las instituciones y los países, diciendo lo mismo con distintas palabras; 
aunque en unos y otros, al menos, se identifican tres elementos comunes, in- 
dependientemente del diferente estilo de decirlo. En todos se encuentra una 
capacidad para hacer algo con base en unos conocimientos y unas habilidades 
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específicas para cumplir una actividad específica en circunstancias específicas 
dentro del mundo del trabajo. “El desempeño satisfactorio”, “la tarea”, “los 
resultados esperados”, hablarán de la eficiencia de la competencia y, a partir de 
ellos, la evaluación establecerá su pertinencia y eficacia, sobre todo, de quien se 
hace objeto de ella, un sujeto laboral, un ciudadano, si trata de las “competencias 
ciudadanas”. Asís, Blas advierte, de cualquier definición de competencia, sobre la 
importancia de “[...] su adecuada aplicación”: “Precisamente, la nueva formación 
profesional basada en la competencia adopta el enfoque según el cual la sola ad- 
quisición de conocimientos, capacidades y demás atributos no garantiza cumplir 
o acreditar un determinado estándar o norma de competencia, sino que es pre- 
ciso, también y sobre todo, aplicar adecuadamente dichos atributos personales” 
(pp. 41 y 42). La vinculación de los estándares a las competencias, o viceversa, 
produce una definición en donde, en definitiva, cuenten los resultados: 


Un estándar de competencia constituye la expresión o definición operativa mínima 
de una competencia profesional. Por definición, un estándar de competencia describe 
tanto los comportamientos o acciones que se espera que realice un sujeto como los re- 
sultados que se espera que se deriven de dichos comportamientos o acciones. (p. 47). 


Esto dice, una vez más, cómo los Decretos sobre los créditos, uno, y el otro, 
sobre competencias para las carreras profesionales, aunque presenten en forma 
dislocada su estrategia de cambio de los currículos, al estilo del proyecto social 
neoliberal, poco a poco se van imponiendo sus reformas. Dicho estilo impide ana- 
lizar integralmente la panorámica de los cambios. Ventajosamente para el lector, 
el libro de Asís Blas entrega esa panorámica en el origen, desarrollo y finalidades 
de esa estrategia para el cambio de los sistemas escolares a tono con las exigen- 
cias del poder del mercado, en la formación vocacional o formación para el trabajo 
en los estratos populares. El antecedente lo sitúa en la crisis de la educación en 
Estados Unidos cuando se acude como referente a los planes para formación de 
maestros en competencias para los primeros niveles del sistema escolar. Supues- 
tamente implica cambios en aspectos substanciales del currículo: 


[...] para el enfoque de la formación basada en la competencia el objetivo de los 
programas formativos no es, fundamentalmente, adquirir conocimientos sobre hechos 
y conceptos, sino adquirir competencias profesionales (lo cual implica, por supuesto, 
adquirir conocimientos sobre hechos y conceptos; pero también adquirir conocimien- 
tos o saberes sobre procedimientos y actitudes). Y los elementos de una competencia 
profesional no son establecidos por los docentes, ni por quienes diseñan los programas 
formativos, sino que son definidos por expertos en los diferentes campos ocupacio- 
nales a partir del análisis de los requerimientos que se precisan para el desempeño 
efectivo de las ocupaciones o puestos de trabajo. (p. 69). 
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La diferencia de objetivos de “la formación basada en los conocimientos” del 
currículo disciplinar de las ciencias, el arte y la filosofía, cuyo objetivo residía 
en el conocimiento, la adquisición de una cultura, el hacerse humano dotado 
para convivir en una sociedad surtida de complejidades, por ejemplo, para las 
competencias vocacionales, su instrucción apunta a la preparación de unas ha- 
bilidades específicas para el desempeño en una actividad específica en el campo 
laboral como obrero u empleado. El cambio de objetivos cambia el currículo, 
aunque “[...] el currículo diseñado desde el enfoque de la FBC consta de los 
mismos componentes que caracterizan a cualquier currículo, es decir, consta 
de objetivos, contenidos formativos y criterios de evaluación, que enmarcan las 
actividades y los procesos de enseñanza y aprendizaje que constituyen cualquier 
proceso formativo”. (p. 74). 


Con el estilo con el cual la legislación ha venido alterando el currículo, apare- 
ce la presión de funcionarios y docentes colaboradores para adoptar la organi- 
zación por ciclos y módulos sin ligarla a las otras medidas. Asís Blas evidencia su 
pertenencia de herramientas de la estrategia de la competencia. 


[...] la estructura o formato curricular de los programas formativos que adoptan el 
enfoque de la FBC difiere -como se ha apuntado hace un momento- de la estructura 
o formato típico de los currículos diseñados desde el enfoque de la formación basada 
en el conocimiento. En estos últimos, las unidades curriculares constituyen materias 
O asignaturas; esto es, conjuntos de contenidos formativos (con sus correspondientes 
objetivos y criterios de evaluación) agrupados en función de su afinidad o relación con 
las diferentes áreas o campos de conocimiento (matemáticas, física, química, ciencias 
sociales, ciencias naturales, etc.) En el caso de los currículos que adoptan el enfoque 
de la FBC, las unidades curriculares suelen recibir la denominación de módulos forma- 
tivos. (p. 74). 


Copartícipe desde el Ministerio de Educación y Cultura de España en la introduc- 
ción de las competencias al sistema escolar español, la definición de “módulo” 
retoma la consignada en “[...] el Artículo 8 del Real Decreto 1086/2003 [...] de 
[...] una unidad formativa coherente, cuyos contenidos se agrupan, no en fun- 
ción de su afinidad interna (como ocurre en las asignaturas tradicionales), sino 
en función de la competencia que deben procurar” (p. 74). Con base en esa 
función “que deben procurar”, el objetivo para el módulo de esta instrucción, 
“[...] consiste en procurar la competencia profesional especificada en la unidad 
de competencia a la que está asociado” (p. 75). Los contenidos de este currículo 
devienen consecuencia de la función y el objetivo, dividiéndose en “Los conte- 
nidos relativos al saber-hacer o de carácter procedimental (contenidos del tipo 
procedimientos, como realizaciones, habilidades, técnicas, destrezas, estrate- 
gias...); “Los contenidos relativos al saber o de carácter factual y conceptual 
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(contenidos del tipo hechos y conceptos: como datos, hechos, informaciones, 
conceptos, teorías, leyes, principios. ..); y “Los contenidos relativos al saber-ser/ 
estar o de carácter actitudinal (contenidos del tipo actitudes, valores, normas: 
como empatía, cooperación, compromiso, disposición para el trabajo en equi- 
po...)” (pp. 76 y 77). 

El enfoque de las competencias pretende constituirse en un sistema sin va- 
cíos, y en su interés por crear una estructura teórica para mostrar diferencias y 
provocar una percepción de novedad y avance, flaquea con obviedades fácilmen- 
te reconocibles, poco originales. Un ejemplo consiste en su definición de “meto- 
dología activa” sustentada en la comunicación profesor-estudiante pretendiendo 
destacar lo novedoso y exitoso de su empleo: 


[...] este enfoque didáctico de los procesos de enseñanza y aprendizaje pretende 
ser una alternativa al tradicional binomio didáctico: el profesor transmite y explica in- 
formación y conocimientos, frente al alumnado que los recibe (pasivamente) procuran- 
do su asimilación y comprensión. La didáctica activa postula un cambio significativo de 
roles, tanto del profesor como del alumnado. (p. 81). 


En aseveraciones del autor, en “[...] las modernas sociedades de la información 
y el conocimiento no tiene sentido que el profesor se limite a transmitir (y, en su 
caso, explicar) un determinado tipo de informaciones y conocimientos...” Los 
roles del profesor y del estudiante contienen ‘nuevas’ obligaciones académicas 
traídas por la sociedad de la información y del conocimiento: 


[...] su función debe estar más relacionada con la orientación, la autorización, tu- 
torización de condiciones de aprendizaje..., en fin, la facilitación de medios y métodos 
que permitan al alumnado desarrollar una actitud mucho más activa en el proceso de 
aprendizaje. Dicha actitud significa que es al propio alumnado al que corresponde bus- 
car y seleccionar la información adecuada para solución de un problema, así como ir 
elaborando su propio aprendizaje y construyendo sus propios conocimientos mediante 
el ensayo de diferentes soluciones posibles a los problemas planteados y a la identifi- 
cación de aquellos que resulten más apropiados (los cuales serán procesados como 
saber-hacer adquirido o construido). (p. 82). 


Ya en ensayo publicado en Revista Opciones Pedagógicas, con ocasión de la pro- 
mulgación del Decreto 2566 de 2002, se haría notar el carácter ideológico sub- 
yacente a estas unidades didácticas. Igual sucede con las competencias: cuidan 
de no manifestar nada acerca de implicaciones económicas, académicas, forma- 
tivas, profesionales, vitales, sociales, consecuencias de estas reformas; nefasto 
para una formación realmente de calidad y sociedad democrática, igualitaria y 
justa. Algo semejante ocurre cuando el “método o didáctica activa” degrada el 
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papel del educador a un orientador o facilitador; el conocimiento a una informa- 
ción puntual sobre el saber; el saber-hacer y el saber-ser en función de la compe- 
tencia laboral; el estudiante a un indagador de información y autoinstructor con 
base en el ensayo y el error como liberadora aventura personal. Tiempo de 
la sociedad de la información y del conocimiento, lo han pronunciado teóricos 
de la posmodernidad capitalista, luego lo han repetido expertos y aplicadores de 
políticas para justificar la aceptación del bagaje entero, incluido su torrente ideo- 
lógico, del modelo neoliberal con toda la fuerza de su movilización mediática. 


Si se puede hablar de los créditos y del enfoque de las competencias, de 
cómo su procedencia e instrumentación obedecen forzosamente a principios 
económicos y políticos, igual cabe afirmar de las características del “modelo o 
didáctica activa”. Una vez completo el rompecabezas, esta didáctica hace parte 
de una estructura técnica del currículo con base previa en los créditos. Las mis- 
mas ideas dan soporte en el Decreto 2566. No redunda el confirmar leyendo 
las citas de Asís Blas: Se deben a lineamientos económicos. Integrar créditos con 
competencias, arroja rentabilidad. La independencia o autonomía prescrita para 
el estudiante, al enviarlo a estudiar, a investigar por su cuenta, ahorra horas de 
clase presencial, ahorra el pago de esas horas al profesor, ahorra costos de insu- 
mos y mantenimiento de plantas físicas, ahorra estabilidad laboral de profesores 
y empleados, para repetir ejemplos ya citados. 


El manejo del proceso enseñanza-aprendizaje por la metodología activa, en 
remplazo de las unidades temáticas o contenidos de los programas de asigna- 
tura, al priorizar el saber-hacer, conviene perfectamente con la formulación y 
resolución de problemas como forma de aprender y ejercitar la competencia. 
Los núcleos problémicos impulsados en las mismas aulas, responden a la co- 
nexión del enfoque de las competencias. Dice Asís Blas: “Como ilustración o 
expresión concreta de la didáctica activa, debe aludirse a la confesada simpatía 
del enfoque de la FBC por los procesos instruccionales orientados a la solución 
de problemas. Según dicha orientación, las situaciones de aprendizaje (o con- 
junto organizado de acciones que tienen por fin que el alumnado consiga los 
objetivos formativos) deben establecerse o crearse en términos de situaciones 
problemáticas no resueltas...” (p. 83). 


No habría tal vez motivo de extrañeza con el proyecto de imponer a la edu- 
cación universitaria el enfoque de competencias, sobre todo por lo inconve- 
niente de éste, denunciado por renombrados académicos. En Europa, unas cien 
universidades de segunda línea, la mayoría posiblemente privadas y en afán de 
apropiarse del “mercado educativo” en el horizonte de sus planes empresariales, 
han elaborado con las competencias una investigación denominada el “Proyecto 
Tunning”, con miras a una acogida por parte de la Unión Europea. Su propuesta 
no difiere sustancialmente a lo conocido, amplificando las voces de los teóri- 
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cos británicos igualmente y, por supuesto, fieles a la concepción tecnológica del 
Currículo, presente en Colombia desde la época de la tecnología educativa en 
la década del setenta. Este enfoque de ahora de las competencias, tanto para 
la educación primaria y secundaria y luego para la universitaria en la educación 
pública revive y prolonga la tradición. Al mejor estilo de la tecnología educativa, 
“Tunning” ha encontrado con el desarrollo de la pedagogía una concepción y uso 
del currículo en “forma inflacionista” creando “confusión y malos entendidos 
cuando “En sentido estricto. ..se puede definir como ‘plan de aprendizaje”...” (p. 
44). En cuanto al significado de competencia, no difiere en nada a lo anterior con 
Asís Blas: “[...] el poseer una competencia o conjunto de competencias significa 
que una persona, al manifestar una cierta capacidad o destreza o al desempeñar 
una tarea, puede demostrar que la realiza de forma tal que permita evaluar su 
grado de realización. Las competencias pueden ser verificadas y evaluadas...” (p. 
80). La concepción y papel de la evaluación, quedan incluidos en esa cita. 

El control, del cual se ocupa el siguiente apartado, se asegura de la efectividad 
de su accionar instruccional, porque anda vigilante de las corroboraciones obje- 
tivas, de los resultados cuantitativos diseñados, monitoreados, constatados per- 
manentemente en su eficacia por el paradigma de evaluación correspondiente a 
su naturaleza técnica o empírico-analítica. Una concepción de esta índole, en un 
mundo regido por las cantidades y su rentabilidad, le preocupa sólo la extracción 
de la fuerza de trabajo y de consumo del ser humano. 


Control ideológico de la evaluación 


La evaluación, para el enfoque de las competencias, se encuentra dentro del 
equipo de herramientas de éste. Por la naturaleza con la cual se la ha dotado en 
la racionalidad instrumental o técnica, cumple el fin de verificar y cuantificar los 
resultados, al tiempo de constatar cuánto ha sido la eficacia de las competencias 
propuestas. Resultados corroborables mediante el quehacer del sujeto habilita- 
do por las competencias. 


El enfoque de las competencias no podría subsistir sin la evaluación porque 
no tendría cómo comprobar la eficacia de su estructura curricular. Palabras de 
más, esta evaluación sigue en el trabajo de la visión tecnológica cuando a la pre- 
gunta de “¿Cómo evaluar?”, responde: “Constatando qué tanto se han cumplido 
los objetivos propuestos en los fines, es decir, en los resultados obtenidos”. Para 
este enfoque, los procesos no son lo importante, aunque cuente con ellos. En 
ese ámbito de acción, la evaluación de las competencias cumple su función. 

En su estatuto de funcionamiento bajo el dominio de las competencias, en 
interés de presentarse como herramienta diferenciadora y novedosa, 
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La evaluación, pues, se configura como uno de los pilares del enfoque de la FBC. Y, 
frente al carácter secreto de la evaluación, propio de los enfoques tradicionales, la FBC 
hace públicos los criterios y los objetivos de ésta. El enfoque de la FBC no pretende 
sorprender al formando para ver qué sabe y qué no sabe (respecto de un mundo de 
conocimientos más o menos amplio), sino que está únicamente preocupado por con- 
firmar (evaluar) si ha adquirido —o no- las competencias profesionales que constituyen 
el objetivo de su formación. (p. 70). 


Cada uno de los sectores de los Planes de Desarrollo de los gobiernos adscritos 
al modelo neoliberal, lleva la evaluación como rendición de cuentas en el oficio 
de constatar entre lo planeado y lo ejecutado, al tiempo de símbolo administra- 
tivo y del grado de competencia del funcionario (público). Esta evaluación, u ojo 
vigilante, de “la formación basada en las competencias”, proviene de la doctrina 
del neoliberalismo y sirve a él en su aspecto no únicamente económico como 
puede verse su relevancia en los “ajustes programáticos” introducidos al siste- 
ma escolar. En la formación para el trabajo, según Asís Blas procede así: 


[...] no es la duración de un programa formativo ni el grado de participación en 
el mismo [sic] ni el esfuerzo o motivación manifestados por el aprendiz, ni siquiera el 
grado relativo de progreso de su aprendizaje, lo que es objeto de evaluación para la 
FBC, sino simplemente los resultados obtenidos en relación con los objetivos forma- 
tivos. (p. 86). 


Manual de procedimiento, y en la postura con la cual se pretende, equilibrado. 
El de Asís Blas, presenta las objeciones o críticas a este enfoque de instrucción, 
clasificandolas de “[...] críticas de indole conceptual y filosófica...” (p. 97), pero, 
en realidad, devienen intrascendentes al circunscribirse a la corrección del enfo- 
que para su mejoramiento, respuesta emitida de sus teóricos, Gonczi y Merteus, 
de presentar entonces “[...] una concepción de los estándares de competencia 
más abierta e integral, tanto contextual como culturalmente” (p. 97). Lo hizo 
Gran Bretaña ampliando el número de competencias a adquirir, sin atención a las 
complicaciones generadas desde lo psicológico, personal, económico, político, 
social, cultural y educativo. Incluso, institucional para los planteles educativos 
acondicionados a esa formación acordar la universalización de esta instrucción 
para la población estudiantil acudiente a la educación pública. 


Otros investigadores, desde varias posturas críticas, rechazan de plano la 
implantación en los planteles educativos y, sobre todo, en la Universidad, sin 
distinción pública o privada, del currículo armado por las competencias. Sus 
cuestionamientos encierran un ilustrado valor argumentativo, del cual no deben 
estar privados quienes dirigen las comunidades docentes y estudiantiles. Dichos 
análisis, directa o indirectamente, llevan a deducir el papel mercenario de con- 
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trol, de instrumentación ideológico encomendado a la evaluación. Caso omiso 
de lo suscrito por Lyotard, en su Condición Posmoderna (1984), de la derrota de 
las “grandes narrativas”, se trata de acomodar, por distintos medios e instru- 
mentos de presión y de intervención, la Universidad para impartir la instrucción 
de unas competencias o habilidades laborales. 


Nadie podría estar en desacuerdo con la preocupación de preparar adecua- 
damente a los individuos para desempeñarse exitosamente en el trabajo y por 
medio de éste aportar al desarrollo productivo. La inconformidad surge cuando 
este interés comienza a convertirse en hegemónico y se pretende condicionar 
a la Universidad solamente a esta función instruccional y ésta se dosifica a bajos 
niveles o medianos de preparación. El conocimiento, que no se trata como un fin 
en sí mismo, apenas conforma una porción restringida para la adquisición de una 
u otra habilidad específica. Con una escasez de tal grado, difícil enunciar como 
ventaja de este enfoque, “el principio de la transferibilidad”. El individuo de tal 
adiestramiento, carece de la solvencia en el campo del saber, supuestamente 
objeto de su dominio; su capacidad para “resolver problemas” en “condiciones 
específicas”; su capacidad de “adaptación” —lo presume el enfoque— ante nuevas 
exigencias y condiciones de “incertidumbre”, su “operacionalismo” aprendido 
-lo denomina Ronald Barnett- no alcanza para salir airoso de retos comunes en 
la vida. En la presunción de la sociedad neoliberal de convertir a las mayorías 
de la población en instrumentos e insumos de fuerza de trabajo y consumo, la 
cartografía física, mental, espiritual, de un ser humano escapa a esta reducción 
y la vida sobrepasa la esclavitud del trabajo -lo denunciaba Nietszche— en un 
tiempo de regreso a 60 y más horas semanales de rendimiento laboral. 


Para un autor, analista crítico de las competencias llevadas a las aulas uni- 
versitarias, el profesor Ronald Barnett, este instruccionismo, ya por el enfoque 
de competencias académicas o de competencias operacionales parcelan al ser 
humano. La promesa, remontar este instrumentalismo y “llegar a una idea del 
ser humano que no esté restringida por intereses sectarios, que contenga una 
idea de conocimiento que no sea nuevamente instrumental y que busque llevar 
a los seres humanos a situaciones no imaginadas porque serán ellos quienes las 
imaginan” (p. 23). En el centro de esta problemática mora el ser humano, mas en 
el contexto se encuentra la Universidad en donde ésta “[...] ya no es un lugar de 
desarrollo educativo y personal dedicado a un proceso interactivo que se estima 
valioso en sí mismo, sino más bien un lugar donde el conocimiento se considera 
un bien que toman aquellos que van a adquirir allí las últimas competencias técni- 
cas y capacidades analíticas” (p. 30). Cuanto establece un vínculo en la institución 
educativa, de manera obligada, se llama el conocimiento y las competencias lo 
han puesto en la sección de un “bien” transable, según Barnett. La capacidad de 
adquirirlo lo convierte en un instrumento para la preparación de unas habilidades 
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y, contra la pretensión de componente relevante, Barnett afirma: “El término 
“habilidad” no tiene un contenido sustantivo: adquiere sustancia en circunstancias 
particulares. No podemos enseñar ‘habilidades’ en general. Debemos especificar 
las habilidades en cuestión (¿Cuál es la habilidad que se necesita?)” (p. 87). Se 
enseña a ‘saber-hacer’ una cosa, no todas las cosas en la restricción cuya carga 
ideológica la sindica de “[...] un término cargado de poder ya que refleja ciertos 
intereses dominantes” (p. 91). 


Rememorando entonces a Foucault en su concepción del poder, Barnett visi- 
biliza esos intereses: “La necesidad de un currículo dirigido a las habilidades surge 
de una estructura de intereses que desea cambiar las definiciones de lo que es 
importante en la educación superior” (p. 92). El neoliberalismo no únicamente 
ha desplegado una resemantización de las categorías de la pedagogía; dicha rese- 
mantización a nivel del lenguaje proviene del modelo de estructura económica, 
política, social, educativa de la cual derivan sus poderes dominantes. El cambio 
de definiciones no bastaría para comprender los reajustes o reformas impuestos 
a la educación. Barnett resume su desacuerdo con estos cambios expresando: 
“Una educación superior construida en torno de habilidades no es una educación 
superior. Se trata de la comprensión por la técnica; de la razón comunicativa 
por la estratégica y de la sabiduría por el comportamiento” (p. 93). Esta breve 
cita expresa los cambios en los contenidos y usos del currículum de las carreras 
profesionales; el paso de su elaboración por disciplinas con base en los saberes 
a su composición de parcelas puntualizadas en el saber-hacer y el cómo-hacer: 
“Del pensamiento basado en las disciplinas al pensamiento basado en la acción y 
el trabajo” (p. 101). 


El profesor Barnett encuentra serias objeciones a la educación universitaria 
basada en las competencias y señala, al menos, tres: “La identificación de los es- 
tándares ocupacionales y de las competencias necesarias no es algo absoluto... 
cualquier intento de confeccionar una lista de competencias será parcial y discu- 
tible...” La segunda, la rapidez con la cual cambia una sociedad, convirtiendo en 
desueta cualquier competencia fijada con ánimo de permanencia y el educador 
debería entonces participar en los cambios: “Vivimos en una sociedad cam- 
biante. Las competencias de hoy no son las de mañana. Los profesionales com- 
petentes no sólo deben poder sobrellevar los cambios, sino que deben poder 
participar en ellos activamente”. La tercera, en el vínculo evaluación-currículo, 
las competencias se pueden identificar y evaluar sin contar con el aprendizaje: 
“[...] esta creencia -que las competencias se pueden identificar y se pueden 
buscar sin que esto tenga implicaciones para el proceso de aprendizaje— es in- 
genua o maliciosa...” Apoyado en Richard Peters, Barnett reafirma: “Cuando 
hacemos alguna afirmación acerca de las competencias, también estamos ha- 
ciéndolo acerca del tipo de currículo que deseamos. No podemos suponer que 
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la especificación de las competencias no tiene implicaciones en él” (pp. III y 
112). La conclusión para Barnett: 


Las competencias y los resultados no pueden servir como guía para un currículo de 
educación superior. La educación superior debe desarrollar capacidades críticas, entre 
las cuales se han de contar la evaluación de las competencias contemporáneas y el po- 
sible rechazo de las mismas [sic]. Ni siquiera la idea de metacompetencias —competen- 
cias de nivel superior que permiten invocar un conjunto de competencias— nos permite 
avanzar demasiado, por atractivo que sea (Fleming, 1991). Las competencias, sean 
del orden que fueren, seguirán siendo comportamientos y capacidades para actuar de 
maneras deseadas y definidas por otros. En este sentido, ellas reducen la autenticidad 
de la acción humana (cfr. Taylor, 1991) (pp. 121 y 122). 


Competencias y resultados provienen de un lenguaje con limitaciones y pre- 
juicios, predeterminando “... las características que deben llegar a tener los 
estudiantes”: 


Tal como sucede con las competencias, los resultados representan una forma de 
cierre. A partir de ellos se predeterminan las características que deben llegar a tener los 
estudiantes. Ambos términos son parte de un lenguaje lleno de prejuicios, imposiciones 
y estrecheces. Surgen de una forma particular de razonamiento, la razón instrumental, 
y buscan extender el dominio que ejercen en la sociedad a la educación superior y de 
ese modo tornar marginales otras formas de acción y razón. (p. 122). 


Para Barnett, tanto la competencia operacional como la competencia académi- 
ca, “[...] son concepciones estrechas del conocimiento y ambas están equivoca- 
das, porque proponen una separación ilegítima del pensar y el hacer”. (p. 225); 
su crítica va dirigida contra la separación mantenida por la razón técnica de la 
teoría y práctica. De lo primero, el apego a la eficiencia y, de lo segundo, a “la 
verdad disciplinar”. (Barnett, 229). 


Otra de sus conclusiones sitúa a los dos tipos de competencia en posicio- 
nes rivales. Realmente, “proyectos distintos por parte de sus adherentes”, no 
existe contradicción entre ellas; desde la concepción de donde se proyectan al 
horizonte a donde apuntan, corren nutridas por la misma corriente empírico- 
analítica de la ciencia y las ciencias, en la separación interesada, arbitraria, de la 
teoría y la práctica, mediada por el positivismo en distintas versiones de ideo- 
logía dominante de la sociedad capitalista. Con la avalancha mediática lanzada 
por la “globalización” del modelo neoliberal de sociedad, de sistema educativo, 
ambos tipos de competencia se hermanan para producir los “ajustes programá- 
ticos” de las reformas educativas en el currículo, ya en las ciencias naturales, ya 
en las ciencias sociales, el arte y la filosofía. En esos “ajustes” sirven al mismo 
propósito de ayudar a tallar, desde la educación y la formación profesional, la 


De la perspectiva instrumental a la perspectiva crítica 


sociedad de mercado dependiente de los mayores centros de poder del capital 
en el mundo; le ha acontecido a los países latinoamericanos, algunos de ellos lu- 
chan por romper la inmediata herencia y enrumbarse por cuanto consideran los 
lineamientos del socialismo del siglo veintiuno. En cualquier caso, “Las grandes 
mentes estarían predispuestas a cuestionar las definiciones dadas de competen- 
cia y resultados” (p. 243). 


Allá del “mundo de la vida” 


Acogerse a la concepción histórica del currículo elaborada por Kemmis, en 
cuanto “El estudio del Currículo no puede hacerse más que considerando éste 
como un producto histórico y social que cambia (como todas las construccio- 
nes sociales) a rachas, como varían las circunstancias, como son reformuladas 
la ideas y los ideales, como cambian el orden de los discursos y la ordenación 
de la vida social...” (p. 43), pudiera pensarse sería de mayor dificultad con una 
concepción así encajar en la elaboración de un currículo capaz de atender a to- 
dos los requerimientos y no dejar nada por fuera. Para Barnett, esto tal vez no 
devendría posible en los términos en los cuales hasta ahora, por las razones ex- 
puestas por él, al servicio de las competencias, como lo han intentado remediar 
para superar el sesgo de lo “técnico-vocacional”, el currículo ha sido concebido 
y dotado de contenidos. Salir de ahí y avanzar hasta “el mundo de la vida” haría 
alcanzable esa posibilidad negada. 


Expresión de Husserl, ésta del “mundo de la vida” -según Barnett—, ninguno 
de los anteriores tipos de competencia responde apropiadamente a un currícu- 
lo y a una formación verdaderamente integral, ¿Cómo construir un camino de 
salida? Barnett, siguiendo a J. Habermas, apoyado, a la vez, en la fenomenología 
de “el mundo de la vida” de Husserl, plantea un currículo desde el “mundo de 
la vida” y habría de comenzar por adoptar “[...] una concepción alternativa 
del ser humano” (p. 249). Tres columnas muestran cada competencia cómo se 
ocupa del conocimiento. “El mundo de la vida” entiende el conocimiento, un 
“conocimiento reflexivo”, con una “definición abierta (con planteamientos múl- 
tiples), el “diálogo y el argumento como tal”, la “metacrítica”, el “metaaprendi- 
zaje”, la “dialogística”, el “consenso”, “el ‘bien común’ (definido por consenso), 
“normas prácticas del discurso”, con el fin de la “mejor comprensión práctica”. 
Una pedagogía crítica de verdad, más allá de la comprensión como ejercicio de 
entendimiento hermenéutico, lleva esta comprensión a la acción educativa y 
política para transformar las condiciones de desigualdad en todos los aspectos 
sociales, suprimir la injusticia, instaurar una democracia popular y masiva como 
formas permanentes de vida. Donde, como lo predice el “mundo de la vida”, 
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“...la experiencia total en el mundo de los seres humanos”, constituya la esencia 
circulante de la formación profesional y ésta, a su vez, emprenda, en la acción 
educativa y política, la marcha hacia un “mundo de la vida” sin miserias e injus- 
ticias, sin exclusiones de cualquier índole. 


De la evaluación por consenso del “mundo de la vida” de Barnett, cabría 
anotar lo expresado de cómo también la evaluación ha de trascender la com- 
prensión del consenso provisto por una información y un conocimiento para 
contribuir, en la acción colectiva, a una transformación cualitativa de los indi- 
viduos, en el acto educativo, en las instituciones, en los sujetos integrantes de 
ellas, en los contextos en los cuales se reconocen históricos, según la pedagogía 
crítica. 


De la perspectiva instrumental a la perspectiva crítica 


Referencias bibliográficas 


Apple, Michael (2004). Los Estándares, las Materias y un Pasado Romántico. En: 
Revista Opciones Pedagógicas. N.° 29-30, Bogota: Universidad Distrital. 


Apple, Michael (1990). Ideology and Curriculum. New York: Routledge. 


Bean, J. A. (2005). La Integración Curricular. Madrid: Ministerio de Educación y Cien- 
cia y Ediciones Morata. 


Barnett, Ronald (2001). Los Límites de la Competencia, Barcelona: Gedisa. 


Blas, Francisco de Asís (2007). Competencias Profesionales en la Formación Profe- 
sional, Madrid: Alianza Editorial. 


Denyer, Manrique et ál. (2007). Las Competencias en la Educación. Un Balance. 
México: Fondo de Cultura. 


Díaz Borbón, Rafael (2007). Ética, Políticas Educativas y Evaluación. En: Revista Op- 
ciones Pedagógicas N.° 37, Bogotá: Universidad Distrital. 


Díaz Borbón, Rafael (2006). La Universidad de la Acreditación. En: Revista Opciones 
Pedagógicas N.° 32-33, Bogotá: Universidad Distrital. 


Díaz Borbón, Rafael (2004). Políticas Educativas y Evaluación en la Era Neoliberal. 
En: Revista Opciones Pedagógicas. N.° 29-30, Bogota: Universidad Distrital. 


Díaz Borbón, Rafael (1997). La Universidad Distrital ¿Paradigma de la Crisis y Disolu- 
ción de la Universidad Pública? Bogotá: CEPH. 


Eisner, Elliot W. (1998). Cognición y Currículo, Buenos Aires: Amorrortu. 


González, Julia y Wagenaar, Robert (2003). Tunning Educational Structures in Europe. 
Bilbao: Universidad de Deusto y Universidad de Groningen. 


Grundy, Shirley (1994). Producto o Praxis del Currículo. Madrid: Morata. 


+, 


Kemmis, Stephen (1988). El Currículo: más allá de la teoría de la reproducción. Ma- 
drid: Ediciones Morata. 


Kirk, Gordon (1997). El Currículo Básico. Madrid: Ministerio de Educación y Cultura 
y Paidós. 


Lyotard, Jean-Frangois (1984) La Condición Postmoderna, Madrid: Cátedra. 


Niño Zafra, Libia Stella (Editora). (2007). Políticas Educativas, Evaluación y Metae- 
valuación, Bogotá: Universidad Pedagógica Nacional. 


Schutz, Alfred y Luckmann, Thomas (2003). Las Estructuras del Mundo de la Vida. 
Buenos Aires: Amorrortu/Editores. 


Trayectoria de una investigación sobre 
evaluación de docentes' 


Libia Stella Niño Zafra, Diana Patricia Huertas, 

Liliana Saavedra, Luz Stella García, Nubia Constanza Arias, 
Ginna Paola Herrera, José Emilio Díaz 

Grupo Evaluándo_nos, Universidad Pedagógica Nacional 


Introducción 


| papel protagónico concedido a la evaluación por la serie de reformas 

implementadas al sistema escolar, derivadas del conjunto de refor- 
mas, a su vez, emprendidas a toda la organización social, a partir de la década 
del noventa del siglo pasado, condujo a la investigación educativa a concederle la 
importancia que requerían unas concepciones y unos instrumentos mediante los 
cuales todo, en la vida de la educación, podría ser cambiado. Cómo, en efecto, 
casi veinte años después, puede reconocerse la existencia de una organización 
de la educación ya no movida por el interés de la formación de seres humanos, 
sino de la eficiencia de unos recursos productivos y de consumo, de un determi- 
nado perfil de ciudadanos-masa y del éxito económico de empresas educativas, 
de la privatización de la esfera pública y de la plena libertad del mercado, como 
fundamento organizador y regulador en todo lo individual y lo colectivo. 


En ese entonces no se contaba con la estructura académica, ni con inten- 
ciones advertidas de cuánto estaba cambiando aceleradamente. Sin embargo, 
las incidencias directas en los planteles educativos, en los profesores, en los 
estudiantes, en el currículo, en los fines institucionales propuestos, se hacían 
sentir, por los ambientes despertados, por los efectos directos, con todo un 
rigor inapelable e intimidatorio. El caso específico, de los docentes de la edu- 
cación pública, la más afectada por los cambios decretados desde los planes de 
desarrollo de los sucesivos gobiernos y desde el Ministerio de Educación Na- 
cional con la emisión de sucesivas leyes, decretos y mandatos administrativos 
de reformas. 


1 Texto tomado de Revista Opciones Pedagógicas 2007, N' 35-36. Bogotá: Universidad Distrital 


Francisco José de Caldas 
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En la urgencia de producir un conocimiento analítico y crítico frente a cuan- 
to iba aconteciendo en la educación desde la academia universitaria, en el es- 
pacio de esa coyuntura provocada, de cuanto había sido constitucionalmente 
el denominado Estado Social de Derecho con su respectivo sistema escolar 
y el nuevo Estado denominado neoliberal con su sistema escolar neoliberal. 
Ante la emergencia provocada, en la Facultad de Educación de la Universidad 
Pedagógica Nacional surge el Grupo de Investigación Evaluándo_nos: Pe- 
dagogía Crítica, Docencia y Evaluación, acompañado por una respuesta 
formativa especializada en el campo de la evaluación, también surgida de la cri- 
sis o coyuntura surtida por los cambios en marcha y, por demás, de las propias 
experiencias vividas como docentes ante el modelo de evaluación-acreditación 
impuesto a la Universidad por las políticas educativas, en que la condición pro- 
fesional, salarial y laboral de los profesores se encuentra en el centro de los 
fines buscados por el modelo evaluativo gubernamental. 


La producción de conocimiento bien informado se constituye, para el Grupo 
de Investigación, en su fase de despegue en un recurso intelectual con el cual 
poder entender cuánto había estado pasando en el proceso de las reformas a la 
evaluación y a quiénes como objetos de ella eran el objetivo de su instrumen- 
talización y de sus efectos en calidad de fines, abierta y fácilmente perseguidos. 
Una vez consolidado un bagaje de análisis y de respuestas alternativas a los con- 
tenidos de un discurso, provistos por una concepción económica sustanciada 
en la reducción del Estado, fortalecimiento de su carácter policivo, privatización 
de sus funciones sociales, libre escogencia y libertad de mercado, democracia 
como capacidad de negociar, flexibilización del trabajo al servicio de rodear 
de mayores beneficios al capital, sería posible contraponer una concepción y 
unas prácticas de evaluación alternativas, realmente pedagógicas, sobre la críti- 
ca al statu quo evaluativo predominante. Que estuviera, eso sí, suficientemente 
documentado por la investigación llevada por distintos autores, traspasando la 
frontera de un esquema económico pero conducido a ser percibido como un 
ejercicio autónomamente didáctico y hasta pedagógico, en bien de un proyecto 
modernizador de la globalización capitalista. Al cual, contra su permanencia en 
el atraso, debería ingresar el país de la mano del rápido despliegue de las tecno- 
logías de la información y de la sociedad del conocimiento, según un código de 
dictámenes transnacionales dictados para el mundo. 


Con una labor de aprovisionamiento y de producción en el campo de su ob- 
jeto de investigación, el Grupo Evaluando_nos -mediante el establecimiento 
de franjas o temáticas por fases anuales, desde la postura crítica seguida de 
un paradigma cualitativo— asume su compromiso con base en la hermenéutica 
y la teoría crítica contando con los avances en el pensamiento de la pedago- 
gía crítica. En efecto, se encuentra con la urgencia de formular interrogantes 
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que conduzcan a la elaboración de otros sentidos, de otras formas y medios 
para reconstruir críticamente la evaluación. Ante la prevención, la sospecha y 
la intimidación sembradas por el conjunto de eventos y normas aplicadas a los 
maestros, el poder llegar a los planteles educativos públicos sin el sentimiento 
de rechazo y con la aceptación, ante una situación de acoso evaluativo, entrar a 
cooperar en un ambiente de igualdad, de respeto al punto de vista de los suje- 
tos de la evaluación, de construir conjuntamente un conocimiento y unos pro- 
cesos de evaluación, ajenos a cualquier intención punitiva y excluyente. Que, 
por el contrario, condujera a la reivindicación de lo pedagógico sobre lo eco- 
nómico, de la dignificación de la profesión docente, del sentido de lo humano 
para cualquier acción formativa. De mejoramiento docente e institucional, de 
responsabilidad pública del Estado para con la educación. 


De imposibilidad epistemológica de convertir a ésta en una mercancía, a los 
sujetos en insumos e instrumentos de y para la producción y a los planteles en 
empresas educativas. De este contacto directo con los planteles, de esta con- 
vivencia en el conocimiento, durante los años de investigación llevados a cabo, 
el bagaje investigativo construido y recopilado desde la vivencia de los propios 
maestros, se enriquece lo inicialmente elaborado, dándole fortaleza al consi- 
guiente trabajo investigador, cuando nuevamente el Grupo Evaluándo_nos lo 
analiza y procesa colectivamente. Sirviendo, a la vez, de base para una nueva fase 
en el desarrollo de la investigación, aunque la configuración primera del campo 
objeto de indagación y sus categorías derivadas hayan mantenido su vigencia a 
los largo de las etapas cumplidas hasta ahora y hayan permitido el despliegue 
de sus contenidos. Como, en efecto, a lo largo de estas páginas, se presentan 
portando consigo sus confrontaciones y hallazgos en las realidades educativas, 
incluida por supuesto, la de la evaluación de docentes, columna vertebral de la 
investigación emprendida. 


La configuración del campo de investigación 


Partiendo de la precisión del objeto de investigación escogido, la evaluación de do- 
centes, se haría indispensable una configuración del campo demarcado dentro de 
los límites del cual actuar. Teniendo en cuenta la elección, igualmente, de unas ca- 
tegorías pedagógicas e investigativas mediante las cuales éste se visibilizara y fuera 
posible, sirviendo de puntos de partida y de guías, desplegar todo el desarrollo 
del proyecto. Una configuración, como se ha anotado, desde el enfoque o para- 
digma cualitativo, dando a esas categorías seleccionadas un sentido interpretativo 
y crítico, así como los métodos o caminos por construir y transitar en la acción 
teórico-práctica del ámbito de la evaluación; específicamente, de la evaluación de 
docentes, en un periodo de sucesivas reformas de la educación en Colombia. 
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Las categorías básicas que han servido para la configuración del campo de 
esta investigación corresponden a: contextos, problemas de investigación, teo- 
rías y prácticas de evaluación, sujetos de la evaluación y metodologías. Éstas han 
viabilizado el estudio y los acercamientos a la realidad, a lo largo de la trayecto- 
ria investigativa. 


Se ha partido, entonces, de unos propósitos y finalidades. En el doble sen- 
tido de unos propósitos establecidos para el trabajo investigativo y de aquellos 
correspondientes a los fijados por unas políticas educativas para la evaluación, 
y, específicamente, para la evaluación de docentes. Asimismo, contextos eco- 
nómicos, políticos, jurídicos, administrativos, éticos y educativos rodean y con- 
notan a la educación. Lo que grosso modo mediante políticas educativas, en el 
mandato de una agenda del capitalismo global, ha demandado como agenda 
educativa para la evaluación. El papel de las políticas públicas y educativas inter- 
nacionales y nacionales que direccionan la evaluación educativa, en los dictados 
de un paradigma de medición, control y exclusión. 


Los problemas de investigación, como espacios de crisis conceptuales, aglu- 
tinan temas que plantean interrogantes y posibles hipótesis, organizan y centran 
la discusión y generan posibles respuestas alternativas a las preguntas formu- 
ladas. De hecho, teorías y prácticas evaluativas han constituido el núcleo de la 
problemática investigativa. Superar el paradigma economicista y eficientista de 
medición y control técnico, mediante un discurso a favor de una formación y 
evaluación pedagógicas. Trascender desde la evaluación del profesorado, ha- 
cia una evaluación eminentemente pedagógica en la institución. Ante el énfasis 
dado a los modelos de competencias, estándares, que abogan por la uniformiza- 
ción, la nivelación y la competitividad del desempeño docente, construir nuevos 
sentidos a la evaluación; trascender de lo meramente operativo o instrumental 
a visiones de desarrollo formativo e integral. 


El estudio del sujeto evaluativo, conformado con las prácticas evaluativas, ha 
generado la búsqueda de prácticas intersubjetivas, de entendimiento de nuevos 
sentidos en las relaciones pedagógicas, de descripción de los procesos en ellos 
circulantes y de formas de regulación autónomas. Dimensiones intersubjetivas en- 
tre sujetos evaluador-estudiante y método de trabajo, miradas diferentes en el 
devenir compartido de enseñanza, aprendizaje y autoafirmación. 


La perspectiva cualitativa ha tramitado el estudio de este campo en con- 
figuración, ha entendido la evaluación, conocimiento, interpretación, cambio, 
descubrimiento, tornándose posibilitadora de significados y prácticas de una rea- 
lidad compleja, instancia que remite a reflexionar sobre las experiencias, analizar 
cualitativamente, proveer interpretaciones a hechos y contextos y a promover 
acciones alternativas por parte de docentes e instituciones. 
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Configuración del campo investigativo de la evaluación de docentes 


PROPOSITOS Y METODOLOGÍAS 
FINALIDADES 
CONTEXTOS SUJETOS DE LA 
EVALUACIÓN 
PROBLEMAS DE TEORÍAS Y PRÁCTICAS 
INVESTIGACIÓN DE EVALUACIÓN 
Etapas: 


2002: Evaluación de docentes como desarrollo profesional en la educación básica y 
media. El caso de tres colegios distritales 

2003: Evaluación docente más allá de la rendición de cuentas 

2004: Evaluación docente de la eficiencia, la medición y el control técnico a la forma- 
ción y evaluación pedagógica 

2005: Evaluación docente y transformación cualitativa institucional 

2006: Evaluación docente según competencias, estándares y desempeños 


Propósitos y finalidades 


El Grupo Evaluándo_nos se organiza con el propósito de conocer y compren- 
der mejor el campo de la evaluación de docentes. Estudiar las concepciones 
que subyacen a las políticas educativas, traducidas en la numerosa normatividad 
emanada por el Ministerio de Educación para direccionar la vida profesional de 
los profesores, en los últimos seis años. Contrarrestar el paradigma técnico- 
instrumental de eficiencia y eficacia en los resultados y el político de toma de 
decisiones desde posiciones de dominación y poder jerárquico. 


Los proyectos han buscado construir nuevas visiones en la concepción de 
evaluación, trascender el predominio del paradigma de constatación de logro de 
objetivos, de verificación de procedimientos técnicos. Estudiar, problematizar 
la naturaleza política, ética y pedagógica de la evaluación, desde una perspectiva 
crítica que contribuya a entenderla como proceso contextual, de formación, 
individual y participación democrática y de una actuación de un sujeto moral. 


Como propósitos importantes para el equipo de investigación se señalan la 
construcción de evaluaciones de los procesos de formación y cualificación per- 
manentes con la participación individual y colectiva de los profesores, los pro- 
cesos de autoevaluación, autorreflexión y autodireccionamiento, posibilitantes 
del fortalecimiento de la profesionalidad del docente. 
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Asimismo, otros de los propósitos del grupo han sido el estudio y la crítica 
a las propuestas teóricas y prácticas de la uniformización, la estandarización, la 
competitividad en el desempeño de los docentes. Asimismo el de superar el 
mandato de evaluar competencias meramente operativas o disciplinares, me- 
diante la elaboración de perspectivas más integrales y formativas que lleven 
constituir sujetos autónomos, justos y democráticos en una dimensión moral y 
política. 

Una de las finalidades más significativas para el equipo investigativo ha sido el 
replanteamiento del papel profesional del docente. Reconocimiento, mediante 
la evaluación, de su relación con el conocimiento, de valoración de su trabajo 
con los estudiantes, de su papel como integrante de una profesión que demanda 
compromiso con la institución y la sociedad y como sujeto transformador de 
unas prácticas jerárquicas de sanción y exclusión. 


Estos propósitos y finalidades recogen, a lo largo del desarrollo de cada pro- 
yecto, las inquietudes y problemas que se van constituyendo en nuevas situacio- 
nes problémicas, siempre requeridas del estudio y ubicación contextual, cuando 
se trata de asumir una nueva etapa. A la vez, de revisión de los propósitos y 
finalidades planteados o de seguimiento de unos nuevos para tener en cuenta. 


Los contextos 


Primera categoría de la configuración del campo de investigación; hace refe- 
rencia a los contextos, en el entendimiento que bien sea el sistema escolar, la 
evaluación, el ejercicio de la docencia, los planteles educativos, se encuentran 
dentro de unas condiciones y situaciones establecidas por la organización misma 
del país. La educación no es un asunto y un territorio aislado, autosuficiente, por 
decirlo de alguna manera, y sus componentes, protagonistas y acciones, aunque 
pudieran disponer de algún tipo de autonomía, están interconectados, vinculados 
a un espacio reflexivo y social más amplio. El correspondiente a aquel que ocupa 
toda la organización política, económica, jurídica, administrativa y gubernativa del 
país. Esto, precisamente, contextualiza el sistema escolar, a la educación como 
contenido de éste, y dentro de las concepciones y prácticas educativas mediante 
las cuales se hace efectiva, la evaluación, aparte de su conducto específico, el 
ámbito de lo pedagógico de modo predominante. 


Esto explica el porqué en el momento de pensar la evaluación, no sólo sus 
criterios pedagógicos son los que exclusivamente le dan soporte y explicación 
como estrategias e instrumentos que se conocen mediante políticas educati- 
vas, normas y procedimientos administrativos, sino que se reconozca que en el 
ámbito más amplio y complejo de unos contextos, éstos están constituidos por 


Trayectoria de una investigación sobre evaluación de docentes 


factores económicos, políticos, jurídicos, administrativos, éticos y educativos 
que inciden directamente en lo que se pretende por evaluación —las regulacio- 
nes mediante las cuales se opera, el cómo se administra y qué fines persiguen 
sus aplicaciones—, en este caso, en relación con los docentes en la educación 
pública. Y que, a su vez, tendrán incidencia en la organización de la misma edu- 
cación, más aún, cuando con su conjunto de sucesivas reformas, a la evaluación 
se le ha concedido un papel estratégico, de instrumento forzoso y coercitivo, 
para lograr, como parte correspondiente, un modelo de Estado, gobierno y 
sociedad, en el periodo que abarca la investigación: Estado, gobierno, sociedad 
neoliberales. Factores determinantes en la existencia de estos contextos, como 
el económico, que tienen que ver con el soporte financiero de los planes de 
desarrollo de los gobiernos cada cuatro años. El origen de las fuentes de gasto 
e inversión, tanto en lo nacional como en lo internacional, y el monto asignado 
a cada sector en el plan de desarrollo, en lo referido aquí, al sector educativo. Y 
dentro de éste, cómo se distribuye según unas prioridades gobernativas en los 
distintos proyectos y subsectores educativos en lo público y lo privado, hasta 
llegar a la financiación del plantel educativo, los costos o gratuidad signados al 
acceso y uso del “servicio educativo”, el sostenimiento del personal docente y 
el reconocimiento salarial de cada maestro, las oportunidades de profesionaliza- 
ción o la inexistencia de ellas. La evaluación, por tanto, implica unos costos, no 
sólo desde el punto de vista de su financiación, que afecta su sentido, sus pro- 
cedimientos e instrumentos, los sujetos objeto de evaluación, para mencionar 
algunos aspectos, sino también aquellos que, bien pueden denominarse, unos 
costos políticos. 


Así sucede en el factor político como contexto de la evaluación. El factor 
económico en cuanto marco regulatorio determina un conjunto de decisiones 
de cómo llevar a cabo la conducción de un país por parte de los poderes en 
control del Estado, de los varios escenarios predominantes de poder en la so- 
ciedad. Conjunto de decisiones de poder emanado de una concepción del mun- 
do, del tipo de sociedad a perpetuar o transformar, el tipo de ser humano y de 
ciudadano, de Estado y de Gobierno, de organización jerárquica o igualitaria 
a alcanzar y mantener. Esto, en el Estado actual, en cuanto compete en estas 
visiones y decisiones de poder, mediante los planes de desarrollo, se manifiesta 
en unas políticas públicas para cada sector del desarrollo, como acontece con 
la concerniente para el manejo del sector educativo, conocidas como políticas 
educativas. Éstas determinan qué pensar, qué hacer, cómo hacer y qué obtener 
en su fase de conclusión sobre la materia aquella sobre la cual actúan, contri- 
buyendo, como efecto recíproco, al logro del modelo de política general que 
se pretende desde el ejercicio del poder gubernativo por alcanzar, consolidar o 
cambiar. Por eso las políticas educativas, como parte del conjunto de políticas 
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públicas, no podrán entenderse plenamente si no se remiten a ese ordenamien- 
to de políticas públicas generales. 


Dentro de la lógica del Estado en la sociedad instaurada con la modernidad, 
para que las políticas públicas, como decisiones y mandatos de poder sobre 
lo público, se hagan efectivas trasladándose a la práctica, son vertidas a una 
jerarquización jurídica mediante leyes, decretos, resoluciones y mandatos ad- 
ministrativos. Esto acontece con las políticas educativas que orientan y cambian 
la organización de la educación. Se confeccionan, mediante los poderes legis- 
lativo y ejecutivo a nivel del Estado, leyes, decretos y normas derivadas que se 
inician con la “norma de normas” (Artículo 4, C.PC.), la Constitución Política de 
Colombia de 1991, en la cual los legisladores incluyen varios artículos a la Edu- 
cación Preescolar, Primaria, Secundaria y Media, con la Ley 115 de 1994 o Ley 
General de Educación, y a la Educación Superior, en la Ley 30 de 1992. De éstas 
se desprende un sucesivo número de leyes y decretos que buscan no descuidar 
ningún aspecto en el control de la educación formal, no formal e informal. Tanto 
en la Ley 115 de 1994 como en la Ley 30 de 1992 y en las derivadas de ellas 
que apuntan al control y a cambios claves en la organización de la educación, 
están presentes los artículos sobre el papel de la evaluación para los planteles, 
la organización curricular, financiera, estudiantil y docente. En la situación de 
los maestros, el proceso de control y examen al ejercicio de la docencia, se 
perfecciona mediante la expedición de unos nuevos estatutos: Decretos 1278 y 
1283 de 2002 para el nivel primario y medio y el Decreto 1278 de 2001 para los 
docentes universitarios, en donde, a ese nivel superior, la evaluación es conoci- 
da también como acreditación, al dársele un rango de cubrimiento institucional 
y no exclusivamente de docentes, pues, en ella, es concebida la evaluación de 
docentes como un elemento más de la acreditación. 


Para que las normas que se dictan sobre evaluación tengan efectiva aplicación 
se requiere la existencia de un aparato administrativo. Como tal aparece para 
ese propósito el Ministerio de Educación a nivel nacional y las Secretarías de 
Educación a nivel departamental y municipal. Su papel organizador también es 
una función de control que incluye la constatación de que en cada plantel educa- 
tivo se da cumplimiento a las normas que se emiten para el sector educativo. En 
este tema de la evaluación, mediante la organización administrativa y académica 
de cada institución educativa como, desde la rectoría, se aplican los procesos de 
evaluación de docentes según lo ordenado por los Decretos 1278 y 1283. En la 
Educación Superior mediante procedimientos de Acreditación y seguimiento al 
Estatuto Docente del Profesorado Universitario, el Decreto 1279. 


Este factor o contexto administrativo, por la naturaleza de la materia tratada, 
la educación, orienta su funcionamiento incorporando lo educativo, lo académi- 
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co, lo formativo. Allí aparece el contexto o factor pedagógico y educativo en 
que se da la evaluación de docentes, así el proyecto de reformas emprendidas 
desde la década del noventa del siglo XX haya preparado una acción de resigni- 
ficación de estas categorías. El enfoque económico basado en el mercado como 
valor determinante inserta un sentido económico al lenguaje de la pedagogía, 
poniéndola a depender de variables de mercado y así es como se impulsan los 
propósitos y fines que la evaluación de docentes persiguen mediante las sucesi- 
vas pruebas ordenadas por las normas y contra las cuales se desata la reacción 
masiva de los maestros de la educación pública. 


Como ya se ha notado, todos estos contextos están presentes en la evalua- 
ción y deben ser considerados para tener una compresión adecuada del porqué 
de su protagonismo y de sus finalidades concedidas dentro de un proyecto ma- 
cro de reformas a la educación y en la construcción de un modelo de sociedad 
en marcha, como lo traza un conjunto de políticas emanadas de organismos 
financieros internacionales, ante una situación declarada de crisis económica 
del país. 


Problemas de investigación 


Los problemas, en el marco de investigación del Grupo Evaluándo_nos, im- 
plican centrar el estudio teórico en un tema que comprende unos procesos, 
unas prácticas investigativas, unas acciones pedagógicas de reflexión del equipo. 
Un estudio teórico que conduce a la reflexión del Grupo, a la interacción teo- 
ría y práctica, interrelación de conocimientos con los interrogantes planteados 
en los proyectos. La perspectiva de reflexión y acción del grupo investigador 
se consolida entonces en un proceso durante cinco años de trabajo continuo 
(2002-2006). 


Un problema de investigación de la evaluación de docentes surge en 1994 
cuando la educación se declara, a partir de la Ley General | 15, servicio público, 
en una versión de las políticas de Estado para regular los servicios públicos. En 
ese contexto, la evaluación se presenta como una forma de control y fiscaliza- 
ción de los servicios. Se estatuye como la rendición de cuentas sobre el sistema 
educativo y, con este sentido, la evaluación condiciona la permanencia de los 
maestros en sus sitios de trabajo, los procesos de enseñanza, los contenidos, la 
orientación curricular y su papel profesional. Esta situación problemática para 
la educación podría sintetizarse en preguntas como: ¿Qué concepciones de 
evaluación de docentes predominan hasta ahora en la educación colombiana? 
¿Puede la tendencia de evaluación docente como desarrollo personal y profe- 
sional contribuir a la cualificación de la profesión docente? 
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Esta tendencia evalúa la eficiencia y la eficacia posicionadas como criterios de 
verdad, en una sociedad regida cultural y productivamente por un “pensamiento 
único” y una “economía de mercado”. En esta tendencia, las evaluaciones que 
irrumpen del exterior en forma vertical, burocrática y centralista, heterónoma, 
persiguen utilidad antes que desarrollo personal y profesional y, en consecuen- 
cia, la práctica evaluativa desarrollada desde esta tendencia desconoce principios 
de una pedagogía formativa, dialogante y crítica. Al tiempo, perpetúa el examen 
de conocimientos en su forma cuantificable, en apoyo al modelo de selección es- 
tadística, reduciendo la profesión a datos medibles y a un producto que se vende 
a mejores precios en una competencia de logros académicos. Ante esto surgen 
interrogantes como: ¿Puede una práctica externa a la tarea docente contribuir 
al desarrollo personal y profesional? ¿Hasta dónde la evaluación de los docentes 
como rendición de cuentas trasciende el sentido tecnocrático y estadístico de 
la evaluación? 


En 2004 el proyecto propone como problema el porqué y el para qué de la 
implementación de las políticas educativas sobre evaluación en los países lati- 
noamericanos, donde han desempeñado un papel estratégico en la orientación 
de las transformaciones que se llevan a cabo en los sistemas educativos, la eva- 
luación de las instituciones escolares, la evaluación de estudiantes y docentes, 
en las dos últimas décadas. Para el caso particular de Colombia, la Ley 715 de 
2001, los Decretos 1278, 1283, el Decreto 2582 y la Resolución 2707 de 2003 
perfeccionan la política de control y exámenes jerárquicos y punitivos estableci- 
dos en la Ley General, amparados en los supuestos de calidad y eficiencia en el 
servicio educativo. La instrumentación evaluativa, contenida en la normatividad, 
no apunta al reconocimiento del verdadero quehacer pedagógico. El proceso 
pedagógico se restringe a procedimientos técnicos centrados en los resulta- 
dos de las pruebas anuales, sanciones e información al público consumidor. Se 
convierte en una encubierta decisión política jerárquica, ordenada por unas po- 
líticas educativas de racionalización del gasto, extinción de las plantas de docen- 
tes al servicio de la educación pública y privatización bajo varias modalidades. 
Este problema pregunta: ¿Cómo construir un proceso integrado de formación 
y evaluación que cambie las prácticas evaluativas eficientistas y excluyentes de 
las normas, los poderes y de las instituciones educativas? ¿Cómo modificar la 
evaluación instrumental, técnica y externa por un proceso de dinamización de- 
mocrática y equitativa, colectiva, que posibilite el desarrollo del conocimiento 
pedagógico y de la dignidad profesional? 

Durante 2006, como núcleo problemático se aborda la evaluación de do- 
centes según las competencias, los estándares y el desempeño profesional. La 
evaluación por competencias se constituye en un factor que limita el desarrollo 
profesional del profesor, al enfatizar el cumplimiento de requerimientos de or- 
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den contractual, puntualidad, asistencia, el quehacer operativo e institucional, el 
tiempo de permanencia en la institución, entrega de programas, informes, des- 
cuidando la construcción de conocimiento y las relaciones profesor-estudiante 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. La evaluación basada en estándares se 
presenta como referente para la rendición de cuentas. Éstos son parámetros 
uniformes y únicos elaborados por expertos externos a la institución, quienes 
desconocen los contextos, sus particularidades y las realidades sociales de la 
comunidad educativa. La problemática de esta indagación se podría resumir en 
preguntas como: ¿Cuáles son las concepciones que sustentan la evaluación de 
docentes mediante estándares, competencias y desempeños de los profesores 
de Educación Básica y Media? ¿Contribuye la evaluación docente, según compe- 
tencias, estándares y desempeños, al desarrollo profesional docente? 


Teorías y prácticas evaluativas 


El desarrollo del trabajo investigativo ha hallado la evaluación educativa como 
una práctica instrumental, que contrasta objetos observables y fija términos 
cuantitativos de conducta, centrada en la calificación. 


Como resultado del análisis y construcción de conocimiento con los maes- 
tros, existe entonces una concepción evaluativa que ha predominado y se ha 
justificado como búsqueda de la calidad educativa. Ésta ser entendida desde 
varias perspectivas; por ejemplo, para los profesores, desde el ámbito empre- 
sarial, la calidad se entiende como una satisfacción plena del cliente, emplean- 
do los mínimos recursos mediante un manejo eficiente. Esto ha conducido a 
una evaluación de resultados en los aprendizajes, a la vez, determinante para 
la evaluación del maestro. Comprendida desde los resultados esperados por 
el Estado, no tiene en cuenta los contextos que vivencian las escuelas adonde 
asisten personas y con ellas las realidades sociales y culturales que las afectan. 
Resultados en aprendizajes y comportamientos en el desempeño del docente, 
para éste, significa la permanencia o no en su puesto de trabajo. 


A partir de la comprensión del proceso educativo como una actividad finan- 
ciera, la evaluación cumple la función de contabilidad, control y, especialmente, 
rendición de cuentas por parte del docente, desconociendo las cualidades propias 
de los procesos académicos y los aprendizajes. Esta evaluación cuantitativa no 
permite la democracia, ni la participación, es vertical, externa y evalúa al docente 
como ejecutor de programas que “rinde cuentas”. Emanada del Estado es asumi- 
da como una práctica externa, un mecanismo de control e instrumento de poder. 
En el trabajo de investigación se logra con los docentes un discurso propio sobre 
esta práctica educativa desde una mirada alternativa y formativa, a partir del reco- 
nocimiento de la pedagogía crítica como enfoque incluyente de lo alternativo. 
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Al sustraer de la evaluación su carácter coercitivo y su carga de herramienta 
de poder, para propiciar procesos de desarrollo humano que contribuyan al 
bienestar personal y profesional, y al comprender que el desarrollo humano 
no es medible ni cuantificable, se está reconociendo la existencia probable de 
otra perspectiva de la evaluación pedagógica. Perspectiva que permite también 
trascender el uso de la calificación y la medición, optando por un proceso de 
reflexión y autorregulación que implica resignificar el sentido del proceso eva- 
luativo, su contribución a la mejora en la formación de los integrantes de la 
comunidad educativa, la promoción de la autonomía y la autoevaluación. 


Esta evaluación pedagógica es, por tanto, un proceso crítico mediante el cual 
se reflexiona sobre la pedagogía, la educación, la didáctica, la profesión docente, 
la institución educativa y las situaciones presentadas durante el desarrollo de 
la acción educativa. Portadora de un significado político, ético y comunicativo 
representa intereses, conocimientos e intencionalidades externos a los implica- 
dos en ella. Por otro lado, posee un carácter formativo. Su acción permanente 
de seguimiento y retroalimentación humana, personal y profesional, refuerza la 
efectividad de la labor pedagógica al tiempo que valora el trabajo del docente. 


En estos sentidos, la evaluación adquiere el propósito de ser un espacio de 
conocimiento, aprendizaje y crecimiento que propicia el perfeccionamiento per- 
sonal y profesional. Y que, según Santos Guerra (1995), explica claramente el 
porqué se evalúa (y para qué), quién evalúa, cómo se evalúa, para quién se eva- 
lúa, cuándo se evalúa, qué se evalúa, a quién se evalúa, con qué criterios se evalúa 
y cómo se evalúa la misma evaluación. En fin, un proceso del cual participa direc- 
ta y autónomamente el propio docente, promoviendo una toma de decisiones 
sobre lo evaluativo con convicción y libertad. 


Los sujetos de la evaluación 


Los sujetos de la evaluación, en el desarrollo del proyecto investigativo, han 
sido los estudiantes de la Maestría en Educación, profesores de la Facultad de 
Educación, monitores del Semillero de Investigadores de la UPN y docentes de 
Colegios Distritales. Sujetos con vivencias, creencias, valores, conocimientos, 
normas, significados y sentidos sobre la evaluación educativa, se constituyen en 
sujetos-objetos de su propia evaluación y de la evaluación que se lleva a cabo en 
las instituciones en donde estudian o laboran. Se retoman sus experiencias per- 
sonales, el estudio y debate de diversos enfoques, modelos y tendencias teóri- 
cas que subyacen a las políticas internacionales, nacionales e institucionales que 
han orientado la normatividad jurídica emanada del Ministerio de Educación, la 
Secretaría de Educación Distrital y los colegios participantes. 
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A pesar de la desconfianza, incertidumbre y malestar generados por el Mi- 
nisterio de Educación Nacional, sobre todo lo expuesto por el Plan Nacional 
de Desarrollo, Ley 508 de 1999, del Gobierno Pastrana, la presentación por 
parte del Grupo de “La Evaluación de Docentes como Desarrollo Profesional”, 
en 2002, a más de 50 profesores del Colegio Distrital Manuela Beltrán, se da 
inicio al estudio compartido y dialogado, en un campo controvertido y sensi- 
ble. Mediante un análisis contrastado de realidades nacionales, internacionales 
y locales, se identifican regularidades y problemáticas sobre qué tipo de sujeto 
se ha ido conformando, especialmente en las dos últimas décadas: docentes 
sujeto-objeto de una mirada evaluadora desde un paradigma instrumental y téc- 
nico acoplado a una calificación, medición, sanción y exclusión. Desde 2002, 
los Decretos 1278, Estatuto de Profesionalización Docente, 2583, Sistema de 
Inspección y Vigilancia, 2582 de 2003 sobre Evaluación de Docentes, Resolu- 
ción 2707 de 2003, sobre instrumentos de evaluación y 2510 de 2005, Guía de 
Evaluación de Docentes en Periodo de Prueba, se ha decretado la evaluación de 
las actuaciones del profesor. La utilización de sus resultados con consecuencias 
para la continuación, promoción o exclusión de su trabajo en el año siguiente 
si no gana la evaluación, lo convierte en un sujeto sometido al escrutinio per- 
manente del “Estado evaluador” (Apple, 2001) o del “ojo evaluador” (Álvarez 
Méndez, 2004), haciéndolo sumiso y dócil a la autoridad; desde una instancia 
jerárquica de poder (Director, Rector, Evaluador), direcciona el trabajo docente 
hacia un individualismo exagerado. Se le evalúa en forma aislada y separada, sólo 
interesa el resultado basado en el desempeño de cada sujeto. Con la creencia 
en la validez y confiabilidad de los resultados y procedimientos estadísticos, las 
tenidas por verdaderas evaluaciones corresponden a aquellas que miden y ob- 
tienen datos provenientes del “conocimiento objetivo”. 


El trabajo investigativo atiende a la apertura de ambientes de estudio en los 
escasos espacios académicos asignados semestralmente al proyecto en las ins- 
tituciones distritales. Horas de estudio continuado para la formación docente, 
donde se fomente la discusión y puesta en común de experiencias, se someta al 
debate público las últimas políticas educativas sobre evaluación, sobre compe- 
tencias, estándares y el desempeño docente. 

Este trabajo investigativo propicia un cambio en la concepción de sujeto con 
la modificación de sus significados culturales que han predominado y una resig- 
nificación de la visión de evaluación, con relaciones equitativas y participación 
democrática en la toma de decisiones, lo cual implica unas nuevas relaciones po- 
líticas de las instituciones, concernientes con la autoridad, la acción burocrática, 
la interacción poder-conocimiento en una convivencia entre iguales. 


Se trabaja la formación de un sujeto profesional de la educación que tras- 
cienda, de forma solidaria, su trabajo de aula, que se interese por responder 
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a las necesidades de formación de sus estudiantes, que analice la modificación 
de la cultura evaluativa mediante la crítica reflexiva, la toma de conciencia de 
su autonomía como sujeto individual, apoyando, a la vez, el trabajo grupal y las 
decisiones cooperativas. Sujetos informados sobre la evaluación docente que 
reflexionen sobre sus experiencias vividas, atentos a su cualificación, su parti- 
cipación consciente y voluntaria en la deliberación, discusión y elección de los 
procesos para valorar su trabajo profesional. Es la intención de ayudar a formar 
sujetos que se perciban en un contexto educativo, político, económico y social, 
habilitados para tomar distancia frente a las políticas evaluativas, a las acciones 
inconsultas de un “Estado evaluador” interesado en el mantenimiento de una 
sociedad bajo el principio del mercado, la exclusión de las mayorías y el privi- 
legio de pocos. Fortalecer una cultura de sujetos autónomos, responsables de 
su compromiso individual y social, coparticipes de una sociedad solidaria, con 
justicia y democracia para todos. Esta autonomía del sujeto se extiende no sólo 
a las formas de pensar, actuar y sentir, elaborar juicios propios y aportar a las 
decisiones compartidas sino a los procesos metacognitivos. A cómo se desarro- 
llan, al análisis sobre las limitaciones y posibilidades para modificar los desempe- 
ños, las relaciones simbólicas, los discursos culturales y psicológicos, las redes 
de información, con miras a la apropiación de un discurso que contrarreste las 
prácticas hegemónicas, donde prime lo colectivo sobre lo individual. 


En cuanto a los sujetos del Grupo de Investigación, en el transcurso de cinco 
años, han asumido su proceso de formación de manera permanente, mediante 
el estudio sistemático de los fundamentos teóricos sobre el tema y la reflexión 
sobre las experiencias del trabajo de campo en los colegios que participan en el 
estudio. Esto ha permitido construir conocimiento y hacer aportes a la conti- 
nuidad del proceso investigativo, como anualmente se ha mostrado el aporte al 
trabajo conjunto, paralelo a su difusión. 


Al estudio de las políticas evaluativas y sus implicaciones en el sistema edu- 
cativo colombiano, contribuye el Observatorio de Políticas en Evaluación. Me- 
diante las áreas de formación, investigación y comunicaciones analiza las políticas 
educativas y la evaluación docente y difunde sus puntos de vista y de otros auto- 
res, mediante boletines periódicos y una serie de materiales académicos. 


Como acciones académicas de importancia se han realizado encuentros re- 
gionales, un encuentro nacional y un encuentro internacional en 2004 sobre 
“Políticas, Investigaciones y Experiencias en Evaluación Educativa: Consecuen- 
cias para la Educación”, instancias propicias para la socialización de procesos, 
experiencias y resultados de las investigaciones adelantadas por el Grupo Eva- 
luándo_nos, acompañados de la publicación de artículos en revistas nacionales 
e internacionales. 
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La metodología 


La complejidad del objeto de estudio ha requerido un enfoque flexible y abierto 
que comprenda, interprete y explique el fenómeno de la evaluación docente 
mediante el contraste del conocimiento teórico y la práctica cotidiana. Un pro- 
ceso de resignificación y reconstrucción de los sentidos de la profesión y de la 
docencia que incluye a los actores y transformadores de sus propias realidades. 
Inscrito en el paradigma cualitativo, ha permitido estudiar los hechos en su me- 
dio natural, intentando interpretar los fenómenos en términos del significado 
que les otorgan las personas de un grupo humano específico; en este caso, el 
profesorado de las Instituciones Educativas Distritales (IED) Manuela Beltrán, 
Rafael Uribe Uribe y San Martín de Porres y el colegio privado Liceo Católico. 
“Tomando elementos de la pedagogía crítica, se reconoce la investigación como 
proceso que permite a los profesionales descubrir distintos significados de sus 
acciones educativas, organizar las acciones pertinentes para superar las limita- 
ciones y, a su vez, emanciparse de las prácticas injustas, en este caso, la evalua- 
ción sanción. 

Este trabajo también se ha configurado mediante rasgos de la etnografía y la 
investigación-acción. Los rasgos etnográficos de la metodología se han basado 
en el postulado central de este enfoque, entendido como la descripción del 
modo de vida de un grupo de individuos para identificar sus creencias, valores, 
motivaciones y la manera como todo eso se desarrolla o cambia con el tiempo 
o de una situación a otra, dentro del grupo y desde las perspectivas de cada 
integrante. Dentro de esas prácticas de convivencia, se evidencia la pervivencia 
de las prácticas calificativas, las cuales los maestros han venido criticando al 
reflexionar sobre el sentido de la evaluación. Sin embargo, se mantienen dos 
posiciones: la predominante, que no reconoce las diferencias entre evaluación y 
calificación y que atañe a la práctica instrumental. La segunda, una práctica eva- 
luativa alternativa que respeta los ritmos de cada sujeto y remite el conocimien- 
to a prácticas cotidianas. Por consiguiente, el trabajo de campo ha respetado los 
ritmos de análisis con respecto a la evaluación, pues la intención de la investiga- 
ción no ha sido detectar una problemática para resolverla de modo prescriptivo 
sino, a partir del trabajo colectivo y hacer que las instituciones reconozcan la 
evaluación como un tema fundamental en las prácticas pedagógicas, que debe 
ser resignificada más allá de la calificación. 

El manejo de elementos de investigación-acción, por su parte, ha tenido la 
intención de resolver problemas en el ejercicio cotidiano de la profesión do- 
cente. Su aplicación hace manifiesta la presencia de problemas en el ejercicio 
profesional para los cuales se requiere una estrategia de transformación o me- 
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joramiento emanada de las propias iniciativas de los maestros, en su condición 
de sujetos transformadores de sus prácticas pedagógicas. La detección de estas 
situaciones problemáticas se lleva a cabo en cada una de las instituciones educa- 
tivas implementando talleres donde el análisis individual y grupal ha promovido 
la reflexión y puesta en acción de prácticas en lo personal, profesional e insti- 
tucional. Talleres que hacen parte de una planeación y reconstrucción teórica, 
trabajo de campo, análisis de información y presentación de resultados; fases 
del proceso en el que participan los docentes. De esta manera, se permite que, 
en primer lugar, asuman un papel reflexivo, crítico y propositivo frente a su 
práctica, al proceso evaluativo y a la transformación cualitativa institucional. En 
segundo lugar, se advierten los obstáculos que pueden torpedear sus prácticas 
en relación con su contexto, como un individualismo fragmentado (“balcaniza- 
ción”), la ausencia de cultura de colaboración, la convivencia artificial, ambientes 
de tensión y hostilidad, rutinas y falta de entusiasmo por el trabajo colaborativo, 
el aislamiento, etc. Por lo regular, la cultura institucional no reconoce la impor- 
tancia del trabajo colectivo como parte de la responsabilidad individual. 


Además, en la adecuación de los instrumentos para recolectar la informa- 
ción, se han preparado en las instituciones educativas junto con los talleres, 
entrevistas y actas tendientes a detectar la valoración de los maestros acerca de 
los procesos de evaluación o calificación en los que se ven involucrados. Para el 
análisis de la información se cuenta con la técnica de análisis de contenido que 
consiste en investigar de manera profunda los significados ocultos de la estruc- 
tura de un mensaje o comunicación (McKernan, 2001: 167). Por esta razón, se 
someten los significados de los conceptos elaborados por los docentes a esta 
modalidad de análisis. 


En cuanto al tratamiento de la información, se acoge lo planteado por López 
Torrijo (1995) y Bardin (1996). Partir de un estudio preliminar en el que se defi- 
nen los temas de trabajo para desarrollar con los maestros. Luego, a partir de la 
lectura de los talleres trabajados se analiza cada temática y se definen unidades 
de clasificación, como conceptualización de evaluación o finalidad de la evaluación. 
Siguiendo el proceso, la información obtenida se registra en actas en cada sesión 
y se organiza en categorías y subcategorías, las cuales han sido previamente 
descritas para aportar a ellas elementos cualitativos. 


La descripción anterior la realizan los docentes de manera fáctica (referida 
a los hechos observados) y artística (referida al modo como se expresan esos 
datos). Por ejemplo, al abordar la subcategoría de formas de trabajo en la insti- 
tución a nivel colectivo, un profesor describe la situación de la siguiente manera: 
“La balcanización se da entre los maestros de bachillerato que son un grupo 
y los de primaria que son otro grupo, debido a que los primeros culpan a los 
de primaria por no formar bien a los estudiantes para los grados superiores”. 
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Luego esto se interpreta al contrastar, yuxtaponer y complementar las informa- 
ciones con los referentes teóricos y hacer una valoración teniendo en mente los 
propósitos y finalidades de la investigación. Para el caso, la interpretación se da 
de la siguiente manera: “La totalidad es más que las partes y esto implica que los 
grupos trabajando por separado no logran una proyección y un desarrollo que 
les permita trabajar en pro del bienestar de todos”. Finalmente, para englobar el 
proceso la información es valorada de acuerdo con la comprensión de la situa- 
ción concreta que ha sido descrita e interpretada para el análisis. Esto se puede 
ver en estos enunciados: “Los maestros de la institución reconocen las problemá- 
ticas de la colectividad. Se centran en la separación y la falta de unidad para los 
logros comunes. Sin embargo, no tienen la conciencia para reflexionar primero 
sobre sus propios procesos a nivel personal, social y profesional”. 


De este modo, la descripción, la interpretación y la valoración —en conside- 
ración a lo planteado por E. Eisner— constituyen el proceso de análisis de la in- 
formación en el esfuerzo investigativo de vislumbrar las prácticas evaluativas de 
los docentes y, progresivamente, las respectivas acciones para mejorar los pro- 
cesos educativos, a partir del verdadero sentido pedagógico de la evaluación. 


Etapas del proceso investigativo 


2002: Evaluación como desarrollo profesional en la educación 
básica y media. El caso de tres colegios distritales 


Este proyecto arroja avances significativos en la comprensión del objeto de es- 
tudio. Al ser el primero, enfatiza en la reflexión y análisis del concepto de eva- 
luación, evaluación de docentes, sus tendencias e implicaciones en el desarrollo 
profesional, posibilitando la elaboración de una propuesta alternativa, construi- 
da desde los mismos profesores. 

Durante la implementación de la investigación, el análisis del tema de evalua- 
ción de la docencia, se enfrenta a resistencias teóricas y prácticas de parte de 
los docentes. En primer lugar, el concepto “evaluación” generalmente se refiere 
y relaciona con el concepto de evaluación del aprendizaje de los estudiantes, 
por ser la experiencia más directa que viven a diario. La reflexión avanza hacia 
la superación del concepto que indica que la evaluación sólo debe tener como 
propósito el estudiante. Existen otros procesos, como el proyecto educativo 
institucional (PEI) y todas las acciones educativas, que afectan el desarrollo pro- 
fesional del maestro que también caben dentro de la acción evaluativa. 


En segundo lugar, la prevención y el escepticismo por parte de algunos maes- 
tros ante propuestas de esta índole. Consideran que la reglamentación está dada 
y la evaluación tradicional externa —impuesta por la Secretaría de Educación o 
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en los Centros Educativos Locales, CADEL?— se limitan a diligenciar formatos 
de encuestas que desconocen la realidad social y el contexto particular de cada 
institución y que nada es posible fuera de este mandato. Con la oportunidad 
de reunión de los maestros, se concertan concepciones y se opta por posturas 
frente a un tema que afecta a todos de una u otra manera. Se elaboran muchas 
propuestas concretas, pero el resultado tangible y la calificación, priman frente 
a los procesos logrando que el concepto de evaluación se relacione con califica- 
ción, castigo o sanción. 

En tercer lugar, la normatividad vigente promueve un concepto de evaluación 
instrumental que parte de unas ideas previas y externas acerca del desempeño 
del maestro de manera estandarizada desconociendo las realidades educativas. 
A ello se suma que, infortunadamente, la legislación no es estudio prioritario 
para los docentes. Conocida por pocos, impide que como gremio discuta infor- 
mada y críticamente. Los mandatos del Estado sobre la evaluación de docentes 
han tenido, por efecto, promover el individualismo y la competencia entre cole- 
gas, contrario a los profesores que sostienen que la evaluación debe soportarse 
en el trabajo colectivo, con enfoques cualitativos que incorporen al ser humano 
en todas sus dimensiones en procesos de evaluación formativa con la participa- 
ción directa de las personas evaluadas. De este modo, la evaluación de docentes 
emerge como una oportunidad de crecimiento personal y profesional donde el 
aporte de todos contribuye a la transformación institucional, personal y social. 
Para el Grupo Evaluándo_nos, esto significa un proceso de cualificación y per- 
feccionamiento permanentes de la profesión docente. 


2003: Evaluación de docentes. Más allá 
de la rendición de cuentas 


En el camino del proceso investigativo se analiza la evaluación de los docentes, 
a partir del estudio de las tendencias que han predominado en la evaluación de 
los profesores (Niño Zafra, 2001). Estas tendencias, según Niño Zafra (2001), 
han surgido de acuerdo con unos propósitos y perspectivas que determinan no 
sólo la organización educativa y la configuración de la profesión docente sino, 
también, el poder en la toma de decisiones acorde con un modelo de sociedad. 
Estas tendencias, afirma Niño Zafra, inicialmente no tuvieron origen en el cam- 
po pedagógico. Han surgido en obediencia a intereses y propósitos económi- 
cos, políticos, sociales de reacomodación social. Desde una mirada alternativa, 
fundamentada en el análisis crítico de investigadores y de docentes, se plantean 


2  CADEL: Centro Administrativo de Educación Local. En la actualidad, institución encargada de 
la supervisión y la organización de las instituciones educativas oficiales y privadas para cada 


localidad en Bogotá. 
oo 
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alternativas para la evaluación dirigida al mejoramiento profesional e institucio- 
nal. Esta visión, parte de la importancia de la autorreflexión y autocrítica de la 
práctica educativa donde el maestro cumple el papel de profesional de la educa- 
ción como “generador de conocimiento en campos específicos del saber y, fun- 
damentalmente, protagonista y constructor de una cultura pedagógica” (Niño 
Zafra, 2001). Las tendencias fuente de análisis corresponden a la Evaluación 
como rendición de cuentas, la Evaluación como pago por méritos, la Evaluación 
como desarrollo profesional y la Evaluación para la mejora de la escuela. 


Desde una perspectiva que, según Gimeno Sacristán, está dirigida a resolver 
“las necesidades del mercado” y “las demandas del consumidor” (Gimeno Sa- 
cristán, 1993: 26), la evaluación de los profesores se ha dado según la tendencia 
de rendición de cuentas. Pareciera encaminarse no sólo a evaluar a los docentes 
sino a los sistemas escolares y los componentes pedagógicos. ¿Hasta dónde 
esta tendencia puede constituirse en una práctica formativa y democrática en 
la tarea docente? ¿Puede una práctica evaluativa extrapedagógica contribuir a 
la superación de la evaluación instrumental y burocrática de los docentes? Esto 
requiere entonces un análisis crítico. 


Asimismo, determinada por una mirada de control, la evaluación ha estado 
realizándose con la tendencia de pago por mérito, con la intención de incremen- 
tar el desempeño incidiendo en el rendimiento laboral y con el supuesto que lo 
único que conmueve de facto es el dinero. Para Al Ramírez (2001), citado por 
Niño Zafra (2001), el pago por mérito da a cada uno una ganancia extra por 
encima de su salario cuando realiza funciones adicionales y se obtienen buenos 
resultados de los estudiantes. 


Esta valoración del trabajo de los profesores comporta una forma de injeren- 
cia de los gobiernos, al ponerlos a depender directamente de una racionalidad 
económica y que sean las exigencias del mercado las que determinen qué, cómo 
y para qué enseñar, qué clase de profesores y cuáles destrezas auspiciarse ayu- 
dándose del tipo de exámenes que se aplican directamente o a través de los es- 
tudiantes. Esta evaluación no estimula al trabajo colaborativo; el aislamiento y la 
competencia individual por un poco más de compensación pecuniaria desvanece 
el sentido de identidad profesional y cooperación. Se trabaja en el aula para su 
grupo de estudiantes, liberando funciones esenciales al ejercicio docente como 
la construcción de conocimientos en forma grupal, la valoración y cuestiona- 
miento de metas, el diseño y marcha del currículum, la permanente observación 
y evaluación de la investigación-acción, al estilo como Carr y Kemmis conciben 
de la práctica cotidiana del maestro. Cabe agregar la evaluación con los colegas, 
la comunicación entre pares, entre tantos otros más aspectos, dejados aparte 
cuando la evaluación aísla y apunta a la sanción o al interés económico. 


De la perspectiva instrumental a la perspectiva crítica 


Los maestros encuentran las tendencias de rendición de cuentas y pago por 
mérito encubiertas en discursos ideológicos con propósitos distintos al desarrollo 
personal y profesional. El maestro se halla condicionado a resultados como medi- 
da de idoneidad, sometido a condiciones laborales desfavorables acentuadas por 
el nuevo escalafón docente, el incremento de estudiantes por curso, la supresión 
de la inversión en infraestructura, los recortes en la financiación gubernamen- 
tal, la disminución del personal docente y administrativo. La evaluación docente 
como rendición de cuentas y pago por mérito no aprovecha los resultados para 
mejorar las prácticas pedagógicas sino para decidir sobre la permanencia o no de 
los docentes. 


La perspectiva cualitativa emerge como la alternativa para la mejora fortalecida 
del trabajo docente. La evaluación como desarrollo profesional entiende al docente 
responsable de un trabajo específico en el aula y a la profesión integrante de un 
colectivo igualmente responsable del mejoramiento de la institución y la comuni- 
dad educativas. Como partícipe en la construcción de conocimientos, el profesor 
investiga en la realidad diaria del aula y la escuela, comprende lo que pasa en la 
educación y permanece en indagación constante guiado por lo pedagógico. 


La evaluación para la mejora de la escuela, de modo similar, se erige en alter- 
nativa para la evaluación de docentes. Para autores como Iwanicki, citado por 
Millman (1997) y citados por Niño Zafra (2001), “la mejora de la escuela es un 
propósito importante de la evaluación del profesorado”. Y en ella cabe la llamada 
autoevaluación institucional. Para Santos Guerra (1995), en esta evaluación se 
encuentra la capacidad para el desarrollo curricular y la mejora de la profesión 
docente, enfatizando el proceso de autoanálisis y reflexión, no el de sanción y 
exclusión. Superación del esquema jerárquico, avala la horizontalidad de la eva- 
luación con la inclusión del desempeño de directivos y administrativos, el cambio 
de la privacidad del trabajo específico del aula de clase y su privacidad para con- 
vertirse en trabajo de espacios solidarios y públicos. Gimeno Sacristán y Pérez 
Gómez (1992) convienen en que la reflexión sistemática y colegida sobre la prác- 
tica es imprescindible para comprenderla y mejorarla. 


Para las tendencias de desarrollo profesional y mejora de la escuela es im- 
portante el rescate de la dignidad del docente en todas sus dimensiones y, en 
especial, la emocionalidad, la toma de decisiones, las relaciones interpersona- 
les y el respeto por la profesión, la formación constante, la investigación, la 
innovación. Ante esto, el texto presentado Más allá de la rendición de cuentas 
recibe acogida entre los docentes participantes en la investigación. Se sienten 
integrantes del sistema educativo y no sujetos aislados y culpables de todo lo 
que le sucede a la educación. 


El estudio y análisis realizado con los docentes estuvo orientado, enton- 
ces, a entender en qué medida las tendencias que dominan el panorama de 
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la evaluación de docentes de la educación básica y media realmente significan 
un progreso en el desarrollo profesional y el de la docencia, un mejoramiento 
integral de la educación impartida, en donde pueden estar sus vacíos y sus ver- 
daderos propósitos, más allá de lo exclusivamente pedagógico y sus aportes al 
campo evaluativo. Esto exige, a la vez, conocer los fundamentos y argumentos 
sobre los cuales erigen sus formas y medios de operación ante demandas, 
internas y externas, al sistema escolar y, por esa vía, el conocimiento de sus 
resultados. 


2004: Evaluación de docentes. De la eficiencia, la medición 
y el control técnico a la formación y evaluación pedagógica 


Aunque, en el centro del trabajo de investigación de 2004, se encuentra la pro- 
blemática representada por las políticas de evaluación nucleadas por la eficiencia, 
la medición y el control sobre el desempeño de los docentes, siendo un obstá- 
culo a un desarrollo profesional apropiado —y que se analiza a lo largo del pre- 
sente texto, porque la eficiencia, la medición y el control están presentes en la 
evaluación cuantitativa instrumental-, se evidencia, quizá, un obstáculo mayor: la 
presencia de una subcultura del individualismo y el aislamiento que por siempre 
ha acompañado al maestro en el sistema escolar colombiano. De ahí entonces 
que, buena parte del tiempo de trabajo, está dedicada a esta problemática. 


En el centro de estas reflexiones se patenta la carencia de una cultura del tra- 
bajo colectivo que obliga a pensar en qué posibles obstáculos pueden existir para 
que el individualismo detectado sea motivo de estudio. Entre éstos, según Har- 
greaves, está lo que denomina la balcanización y la colegialidad cuando es artificial, 
entre obstáculos que impiden el desarrollo profesional. Según el autor, la colabo- 
ración y la colegialidad, son necesarias, si se quiere que la enseñanza se sitúe en 
un orden más elevado. Fundamentales en el crecimiento y desarrollo profesional, 
constituyen formas de garantizar cambios con la reflexión personal y el aprender 
unos con otros, al tiempo de ser vitales en el perfeccionamiento de la escuela. 
Puede entenderse desde la perspectiva micropolítica y la perspectiva cultural. 


La primera versa sobre el uso del poder para conseguir los resultados preferi- 
dos en ambientes educativos. Se trata de una cuestión de poder y control donde 
el ejercicio de la colaboración y la colegialidad son imposiciones gerenciales que 
se cumplen para satisfacer propósitos administrativos y cumplir órdenes externas. 
En esta perspectiva, la colaboración y colegialidad se convierten en artificiales. Las 
relaciones laborales se establecen a partir de necesidades ajenas a los propósitos 
de los docentes, porque no son espontáneas ni voluntarias. Sin embargo, buscan 
un nivel de colaboración y de trabajo en equipo para el desarrollo de tareas y 
actividades muy puntuales y, por estas razones, nada más son momentáneas. 
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Las segunda, la cultural destaca dos problemas. No se reconoce el que ciertas 
organizaciones complejas carezcan de una cultura compartida con algún conte- 
nido o significación y que en algunas instituciones educativas las diferencias, los 
conflictos y los desacuerdos son socialmente más significativos, que aquello que 
se pueda compartir. 


A juicio de A. Hargreaves (1999), el individualismo en el trabajo como forma 
de relacionarse, ha sido mal entendido porque cada uno, como mundo aparte, 
no permite a nadie de su entorno inmiscuirse en su trabajo. En su inmensa ma- 
yoría, los profesores enseñan solos tras las puertas cerradas en sus propias aulas. 
Lortie, citado por Hargreaves, describe que, en la actualidad, la mayor parte 
de las escuelas tienen una estructura de “cartón de huevos”: aulas segregadas 
que separan a los maestros entre sí, de manera que escasamente pueden ver y 
comprender lo que hacen sus colegas. Los docentes con las características de 
individualismo, según Hargreaves, “Guardan celosamente su autonomía, no les 
gusta ser observados y, menos aún, que los evalúen porque temen la crítica que 
puede acompañar la evaluación”. 


La otra parte del tiempo el Grupo Evaluándo_nos la dedica al estudio de la 
evaluación cualitativa. Una concepción que riñe con los principios de eficiencia, 
eficacia, control de calidad de la evaluación predominante en las políticas edu- 
cativas, la evaluación cuantitativa, con sus principales tendencias, la rendición de 
cuentas y la evaluación de pago por mérito. 


El reconocimiento, frente a una cultura educativa obsesionada por la canti- 
dad, de la existencia de cualidades, de rasgos identificatorios y expresivos de la 
subjetividad del individuo, que no se ajustan a la medida del pensamiento ma- 
temático, pero son evidentes materialmente, gana terreno en la medida en que 
se va descubriendo, mediante la reflexión compartida, ese otro horizonte para 
conocer de los actos humanos mirándolos interpretativamente a partir de sus 
signos representativos. Además que permiten la elaboración de criterios valora- 
tivos de unos sujetos que no desconocen los contextos, la presencia de la subje- 
tividad de quien valora, comenzando por la aceptación de unos propósitos, fines 
e intereses que mueven a los seres humanos. El lenguaje como instrumento de 
representación de esas cualidades, de esos signos y significados que se valoran, 
adquiere una gran importancia para la interpretación y la crítica, con las cuales 
se construye la memoria escrita de lo investigado. 


2005: Evaluación de docentes. Transformación 


cualitativa institucional 


En esta etapa de desarrollo del proyecto investigativo, es necesario replantear 
el sentido y fines de la evaluación: que sea una oportunidad para hacer comu- 
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nidad académica y profesional, y permita a los profesionales de la educación 
identificar sus potencialidades, dificultades y falencias, encontrar alternativas de 
mejoramiento individual, grupal e institucional; que exista una correspondencia 
entre lo propuesto en el proyecto educativo institucional y cuanto sucede en la 
institución, en busca de una transformación cualitativa. 


Esta transformación es posible, en primera medida, mediante el fortaleci- 
miento del trabajo colectivo y con la realización de proyectos, estudio del cu- 
rrículo, actividades didácticas y evaluaciones compartidas. Más que pensar en 
cambiar el PEI, en la institución educativa, hay que comprender el trabajo peda- 
gógico como un proceso en permanente construcción que demanda el análisis 
constante, la resignificación de la visión y los contenidos de la evaluación, las 
problemáticas del aula, entre muchas más. 


La metaevaluación, como crítica pedagógica de la evaluación, entra también 
en esas jornadas de trabajo colectivo. Sirve para que los maestros actúen sobre 
la realidad institucional con acciones transformativas en aspectos puntuales y 
comprendan la complejidad del hecho educativo en el marco de las situaciones 
políticas, económicas, educativas, desbordando el espacio didáctico en que se 
acostumbra situar al docente. 


Acciones para la resignificación de la profesión docente se pueden promover 
por diferentes vías complementarias. Imbernón (1994) propone la profesionali- 
zación de la función docente, de forma colectiva y democrática, por ejemplo: 


Cuando hablo de desarrollo profesional del profesorado y de conocimientos pro- 
fesionales en una nueva cultura, me refiero a una actitud de constante aprendizaje por 
parte del profesorado, sobre todo de los aprendizajes asociados a los centros edu- 
cativos. La formación se legitimará cuando contribuya significativamente a precipitar 
los aprendizajes, facilitando la innovación y el desarrollo profesional del profesorado. 
(Imbernón, 1995: 45). 


Desde otra óptica, la del magisterio organizado, la resignificación trae un nuevo 
estatus a la profesión; el que “[...] se comprenda la profesión docente en una 
múltiple dimensión que integre su condición como trabajador asalariado, ciu- 
dadano y profesional, cuya relación esencial es el saber y la cultura” (Nieves, 
2005:10). Un carácter sindical aquí se hace presente, porque ha sido ingredien- 
te de la experiencia histórica de la lucha de los maestros. 


Labaree, citado por Ángel Pérez (1998), afirma que “dos elementos claves 
configuran la identidad profesional, una actividad o quehacer práctico: un de- 
terminado cuerpo de conocimientos formales y una reconocida autonomía de 
trabajo”. El docente exige autonomía por ser él, depositario del conocimien- 
to con base en un título otorgado por una universidad que lo identifica como 
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profesional de la ciencia de la pedagogía. Comporta una responsabilidad con la 
sociedad, en cuanto debe responder acertadamente por la formación de seres 
humanos pero el Estado durante esta época neoliberal, ha provocado el dete- 
rioro, el desprestigio y la desconsideración de la profesión docente. 


En relación con los profesores participantes en el proyecto, se observa des- 
motivación, cansancio, sobrecarga de trabajo y desconocimiento social de la pro- 
fesión docente y del conocimiento en cuanto constructor de saber. La deducción 
conduce a propuestas con sentido pedagógico para la profesionalización, perma- 
nente y pertinente, para el saber pedagógico y disciplinar, para la investigación 
en el aula, para la promoción social de la profesión docente y el estudio de la 
ética. Acciones integradas y con mirada holística, a mediano y largo plazos, po- 
sibilitarán el desarrollo profesional y la dignificación de la profesión docente, el 
reconocimiento de su prestigio profesional, legal y social de su estatus. 


En el mismo sentido, manifiestan que los procesos de evaluación de docen- 
tes deben ser una posibilidad de crecimiento y una experiencia valiosa para las 
instituciones y los maestros. Tradicionalmente, no lo han sido. Asimismo, que 
promueva la estructuración de un sistema permanente de formación como un 
derecho y un deber del docente con ejes conceptuales y procedimientos adap- 
tados a sus características, necesidades e intereses. 


2006: Evaluación de docentes. Competencias, estándares 
y desempeño: relaciones e implicaciones 


Indagar, colectiva y críticamente, los conceptos de competencia, estándar y 
desempeño desde la perspectiva pedagógica y de la práctica educativa del 
maestro, es el propósito del proyecto de investigación del Grupo Evaluán- 
do_nos, durante 2006. El recorrido investigativo se centra en una indagación 
cualitativa teórico-práctica, basada en la descripción, interpretación y valora- 
ción conjunta —E. Eisner, por ejemplo, así lo concibe— con los cuarenta profe- 
sores de la Institución Educativa Distrital San Martín de Porres. El proceso se 
enfoca sobre los sentidos de las competencias, estándares y desempeño en el 
proceso educativo y su incidencia en la evaluación docente, teniendo en cuenta 
que, los sentidos que se le den a estos términos, tienen implicaciones en la di- 
námica del aula y la institución, afectando directamente el ejercicio profesional 
del docente. 


Esto se evidencia en los talleres. Los docentes participantes reflexionan los 
temas propuestos y manifiestan su sentir frente a las realidades que se viven 
en las instituciones, marcadas por las exigencias de las políticas evaluativas y la 
normativa vigente, los retos impuestos por las condiciones cotidianas en el aula 
y el contexto de los estudiantes. Durante el desarrollo del primer taller del año 
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2006, sobre el sentido de la evaluación y su reflejo en el informe académico del 
estudiante, se captan expresiones que permiten interpretar la realidad de los 
maestros en cuanto a su concepción de evaluación, a su ejercicio profesional y 
al sentido de su trabajo pedagógico. 


La mayoría de los docentes coinciden en hablar del sentido de la evaluación 
en el proceso educativo con la aplicación del Decreto 230 de 2002. El trabajo 
docente se vuelve una carga para ellos, porque tiene requerimientos de orden 
administrativo que en nada reflejan las condiciones de los estudiantes y de sus 
necesidades educativas. Aun así, los maestros manifiestan que laboran con entu- 
siasmo para proyectar su trabajo formativo en el plano de la evaluación. De otra 
parte, al pensar en la incidencia de la evaluación en el desarrollo del trabajo de 
los docentes, uno de los profesores manifiesta que en la actualidad hay un fenó- 
meno que está marcando la vida de las instituciones educativas: La conversión 
de las instituciones educativas en empresas que determinan su calidad mediante 
formatos con las normas ISO 9001. 


En cuanto a la concepción de competencia que tienen los docentes y su apli- 
cación en el ámbito educativo, gran parte de ellos se han quedado con el con- 
cepto dado por las exigencias de las políticas evaluativas y la normativa vigente, 
orientadas por organismos internacionales regentes de la política actual como el 
Banco Mundial, el Fondo Monetario Internacional, el Banco Interamericano de 
Desarrollo, la Organización Mundial del Comercio, entre otros. Afirman que la 
competencia implica saber-hacer, saber qué, saber desempeñarse, tener la habi- 
lidad y saber utilizar las herramientas del medio, adaptarse. Esta mirada reduce 
la competencia a evidencia de la preparación para el trabajo de mano de obra 
calificada, de acuerdo con estándares impuestos por el mercado laboral, lo que 
implica en el plano pedagógico: evaluación externa, formación para el trabajo y 
emprendimiento, currículo único y nacional centrado en contenidos operaciona- 
les-académicos, habilidades básicas y mínimas. En síntesis, la pedagogía se adscri- 
be y se limita al mercado y a la técnica y el individuo se reduce a un recurso. 


Desde un enfoque cuestionador, la competencia debiera tomarse, según 
Barnett (2001), y dentro de las características enunciadas por los maestros, 
como una forma de autorregulación, autosuperación y autocontrol —autonomía 
que propicie la construcción colectiva de proyectos como competencia para “el 
mundo de la vida”, teniendo en cuenta la diversidad y la heterogeneidad de las 
potencialidades de cada sujeto. Que trasciende el concepto de “competencia 
restringida” del qué hacer y de la competencia del cómo según una parcela de 
conocimiento. Tal como se evidencia en el trabajo con los maestros de la Insti- 
tución Educativa Distrital San Martín de Porres, para optar por el mundo de la 
vida, el profesional de la educación tiene que concebirse como un intelectual 
que genera procesos de investigación permanente, es decir, que mediante la es- 
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critura produce obras como resultado de ésta. En palabras de Schon (1987), un 
profesional reflexivo se supera a sí mismo y trasciende en el día a día dejando de 
hacer exclusivamente tareas rutinarias, como llenar formatos, asistir a reuniones 
sin sentido, o hacer clases únicamente con una perspectiva académica, sin que 
el conocimiento sirva para resolver las problemáticas dentro del aula y la insti- 
tución y hasta en la propia vida. A esto cabe agregar que, estar y participar en el 
mundo de la vida, es participar como individuo y como ciudadano en su condi- 
ción de intelectual donde cuenta su papel de liderazgo científico, filosófico, ar- 
tístico, político y social en el cual se ha formado como educador. Esto realmente 
desborda el criterio de competencias, estándares y desempeños enfatizado por 
la ideología neoliberal y que con énfasis insiste en que las instituciones educa- 
tivas lleven a cabo, por variados medios, incluidas la presión e intimidación, la 
evaluación institucional dictada por el modelo social en curso. 


Conclusiones 


Una trayectoria de cinco años continuos de investigación en el campo de la eva- 
luación de docentes, durante los cuales se han venido abordando, año por año, 
aquellos varios subcampos, subtemas o problemas mayores en los cuales se 
compone lo que, en inventario, han venido arrojando las configuraciones explí- 
citas y, sobre todo, aquellas implícitas en que realmente se estatuye dentro del 
sistema escolar como una gran estrategia de cambio educativo y social. Porque, 
asimismo, los cambios que ha provocado la evaluación, en su papel protagónico 
asignado por unas políticas educativas durante sucesivos gobiernos de estirpe 
neoliberal desde los planes de desarrollo para el país, no se han quedado de 
puertas para adentro en la educación. Se ha asistido durante este tiempo a un 
cambio de modelo en el sistema escolar y tiene que verse como parte inte- 
grante del cambio puesto en marcha por el conjunto de políticas públicas desde 
los planes de desarrollo y desde la acción gubernativa en línea con una filosofía 
económica y política del Estado. Como lo sostiene Díaz Borbón (2004), se ha 
asistido con la mano visible de la evaluación, al cambio del sistema educativo 
social, del anterior estado social de derecho, al establecimiento del sistema edu- 
cativo neoliberal, con el modelo de Estado y sociedad neoliberales, sustentado en 
el principio del mercado como valor fundamental. 


Esto, mediante la investigación de cada año, se ha evidenciando en el te- 
rreno práctico a donde llegan finalmente todos los componentes y elementos 
de una reforma, el aula, los currículos, las instituciones educativas, la vida de 
los maestros y de los estudiantes. Las categorías elegidas para la conformación 
del campo de investigación desde el paradigma cualitativo, sus formas concep- 
tuales de entenderlo así como los procedimientos metodológicos, a pesar de 
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dificultades de diversa índole emergida, en cualquier proceso de construcción 
de conocimiento, de consiguientes prácticas transformativas, en este caso, cua- 
litativas en su base, han desempeñado la acción preponderante, en estos cinco 
años que, por supuesto, en el camino construido hasta ahora, no concluyen 
aquí. Éste continúa, con la fuerza fundamental, la convocatoria de voluntades y 
de esfuerzos que han significado el trabajo tesonero, no exento de dificultades 
y de reaprendizajes constantes, del Grupo Evaluándo_nos. 


Finalmente, a manera de brevísimo resumen, el proceso investigativo du- 
rante los cinco años de trayectoria del equipo sobre la evaluación de docentes, 
evidencia las posibilidades teóricas y prácticas para la transformación de los pa- 
radigmas en lo epistemológico, político y administrativo. En el reconocimiento 
de poder superar el predominio de la medición, del “conocimiento objetivo”, 
la calificación, por una valoración teniendo por eje la intersubjetividad. En lo 
político, de mecanismo jerárquico de control y auditoría externa, dominación, 
selección y exclusión, a procesos de discusión, deliberación y toma de decisio- 
nes compartidas. En lo administrativo, de la evaluación burocrática jerárquica y 
de poder, por ambientes democráticos, justos y de trabajo solidario. 


El estudio de las racionalidades y características de la normatividad emanada 
del Ministerio de Educación urge la necesidad de replantear nuevos sentidos a 
las leyes y decretos que en los últimos tiempos han controlado la vida de los 
maestros. Entender la normatividad sobre evaluación de docentes con la capa- 
cidad para enjuiciar críticamente su significado, sus prácticas e instrumentos. 
Requiere esto de investigaciones consiguientes en que pueda interrogarse: ¿A 
quién benefician las políticas educativas evaluativas vigentes? ¿Cuáles son las ra- 
zones que apoyan esta sustentación? 


Del mismo modo, la reflexión sobre la relación de la evaluación y la profe- 
sión docente, muestra la urgente necesidad de cambiar la práctica profesional 
centrada en el aula por procesos más complejos de construcción de conoci- 
miento, tanto en relación con los aprendizajes de los niños y jóvenes de educa- 
ción básica y media, como de los compromisos con la profesión docente. Tanto 
en lo individual como en lo colectivo la promoción de los procesos de autore- 
flexión y autodireccionamiento con miras a generar procesos más autónomos, 
democráticos y justos. Replanteamientos de la profesionalización docente, el 
mejoramiento de su participación, de su motivación, el fortalecimiento del com- 
promiso con las comunidades académicas, con la cualificación de los mismos 
profesores, las instituciones y la sociedad. 


Queda a la espera de la integración del grupo con otros profesores de la Uni- 
versidad interesados en la problemática y con otras universidades para fortalecer 
este campo controvertido pero promisorio en posibilidades de transformación 
de uno de los sujetos más representativos de la vida pedagógica en la sociedad. 
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Conceptos y prácticas del currículo y la 
evaluación: ¿Predominio de un enfoque? 


Libia Stella Niño Zafra 
Profesora Universidad Pedagógica Nacional 


Introducción 


n el contexto de la globalización neoliberal, las reformas educativas 

del currículo y la evaluación se constituyen en ejes centrales para la 
dirección de las políticas que han de incidir en los cambios fundamentales del 
trabajo pedagógico en las instituciones educativas. Se destaca el rol ideológico, 
político, pedagógico, curricular y operativo de la evaluación, ambos influyentes 
en el pensar, decir y hacer, de los sujetos y de las instituciones con el propósito 
de responder a las necesidades de la sociedad de mercado. El currículo y la eva- 
luación son instrumentos apropiados de los sistemas educativos para que, con 
base en ellos, se formule y regule la normatividad que sustenta unos principios, 
criterios e instrumentos de una racionalidad política, económica y pedagógica 
que guía los enfoques, técnico orientado desde la economía neoliberal y crítico 
ubicado en el contexto de la pedagogía crítica. 


Este texto tiene como propósito principal estudiar y caracterizar los sus- 
tentos teóricos que predominan en el concepto de currículo y la evaluación, 
los cambios que se producen en función de necesidades económicas y sociales 
codificadas e implementadas en las políticas educativas en los últimos 20 años. 
Dichos sustentos y cambios han incidido en las prácticas que se llevan a cabo en 
los colegios y escuelas, en particular, en las aulas de clase. 


Asimismo, se analizan los conceptos, opiniones y valoraciones de los pro- 
fesores del Instituto Pedagógico Nacional de Bogotá, por ejemplo, quienes al 
reflexionar sobre el tema, develan influencias en las prácticas del profesor en 
lo profesional, en lo personal e individual. Se estudian y hacen propuestas en 
el campo curricular y evaluativo desde enfoques que relacionen más estrecha- 
mente los problemas de la escuela con los de la sociedad, los de los estudiantes 
con los padres de familia y los profesores, en la búsqueda de procesos educati- 
vos y sociales más justos y equitativos. 


De la perspectiva instrumental a la perspectiva crítica 


La referencia a la génesis del currículo y la evaluación posibilita la comprensión 
de los enfoques que han predominado, así como, al estudio teórico-práctico del 
enfoque crítico, desconocido, hasta ahora, en la mayoría de los ambientes es- 
colares. Se pretende la generación de nuevos sentidos y prácticas curriculares y 
evaluativas encaminadas hacia una cultura de lo democrático, lo colectivo, lo par- 
ticipativo, en contribución a las transformaciones y compromisos de las comuni- 
dades académicas con la cualificación de la formación de todos sus integrantes. 


Génesis y conceptos de currículo y evaluación 


El concepto de currículo remite a comienzos del siglo XX, hacia 1918, con el 
ingeniero Franklin Bobbitt, el sociólogo Charles Peters y el psicólogo Eduard 
Thorndike, quienes le asignan una función social, económica y cultural a la edu- 
cación. Por otra parte, Bobbitt articulado con el auge de la “administración cien- 
tífica del trabajo”, propuesta por Frederick Taylor para las empresas (1911), 
coincide en que la tarea de la educación es constituir un eje fundamental en la 
preparación de actividades escolares para lo que será más adelante la fuerza del 
trabajo. Es decir, la educación instruye la mano de obra requerida para el mun- 
do laboral de la industria y la empresa, en las primeras décadas del siglo XX. 
Al tiempo, introduce la función relevante de lo evaluativo como una forma de 
control sobre las acciones de los individuos y de las organizaciones. 


Para Bobbitt, el propósito de la educación, además de mantener el funcio- 
namiento de la sociedad, es hacer de los individuos unos hombres cultos. “El 
hombre es un actor en sociedad, en muchas de las actividades, es un hacedor”, 
que en 1918 propone los procesos de modelamiento social, educación de los 
actores sociales eficiencia para alcanzar unos mejores individuos en la sociedad. 
(Magendzo 1996: 19). Se busca armonizar medios y fines. Los fines claramente 
delimitados y los medios en términos de eficiencia de los recursos económicos 
y logísticos. En esta línea de eficiencia y racionalidad técnica, Henry Fayol, en 
1916, propone a la evaluación parte final y definitiva del control de un proceso 
junto con la planeación y la ejecución de actividades en la empresa fabril con el 
fin de asegurar un mayor rendimiento económico. 

El currículo como forma de reproducción de las relaciones sociales, eco- 
nómicas y culturales que se viven en la sociedad, plantea la necesidad que las 
instituciones educativas superen la reproducción de las condiciones económicas 
y sociales de la sociedad. 

Según Posner (1998), los aportes de Thorndike a la psicología conductista, a 
comienzos del siglo XX, contribuyeron no sólo a la construcción de los objetos 
de estudio de la matemática, sino a sentar las bases para la psicología educativa 
y el currículo. En este sentido, Bobbitt proporcionó la tecnología necesaria para 
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un currículo conductista. Éste ubica en el currículo el diseño de los planes de 
estudio que den respuesta a las demandas de los procesos de racionalización 
del trabajo. El problema del currículo tiene que ver con el desarrollo de la pe- 
dagogía y de la psicología desde la visión empresarial, interesada en el control 
y dominio de cuanto sucede en las escuelas, mediante el desarrollo y el direc- 
cionamiento de lo que se propone para la formación en valores, el desarrollo 
de formas de pensamiento, de maneras de actuar en la sociedad y de cuanto se 
quiere alcanzar como propósitos de la educación en una comunidad educativa. 


Obras como El Currículo y Cómo Hacer Currículos de 1918 “[...] constituyen 
los principales métodos para desarrollar el currículo” (Posner, 1998:62). Desde 
esa época, se cree que el que elabora el currículo es un experto y lo hace desde 
fuera de la escuela, con una especialización técnica. Por tal razón, el currículo no 
toma de la pedagogía sus planteamientos teóricos, sino de las llamadas ciencias de 
la educación. Conceptos desarrollados en la psicología, la filosofía y otras discipli- 
nas, han servido para construir el conocimiento de lo que significa lo curricular. 


Igualmente, a John Dewey, teórico de la educación, es considerado como 
iniciador del currículo con el propósito de “influir en la transformación de la en- 
señanza”. Sin embargo, para Díaz Barriga, “educar para el empleo se constituirá 
en la finalidad central de la educación” (Díaz Barriga, 2003:40). En esta época de 
surgimiento del currículo y la evaluación, éstos se visualizan parte definitoria de 
un proceso que busca, ante todo, el rendimiento para mayor eficacia y eficiencia 
tanto en la fábrica como en la escuela y se constituyen en referentes para am- 
bos campos del conocimiento hasta la década del treinta en que surgen nuevas 
tendencias y paradigmas. 


A partir de 1930, autores como Grundy (1998), Lundgren (1994), Gimeno 
Sacristán y Pérez Gómez (1989) y Kemmis (1993) coinciden en opinar que surge 
el creador del enfoque técnico, Ralph Tyler, tanto en el currículo como en la eva- 
luación, con visiones coincidentes que generan relaciones y dependencias mu- 
tuas. Desde los años cuarenta se presenta la propuesta evaluativa de Tyler como 
confrontación entre objetivos previamente propuestos y logros alcanzados. El 
proceso evaluativo, desde esta perspectiva está encaminado a medir los logros 
alcanzados en términos de conductas operacionales medibles y cuantificables. 


Sin embargo, pudiera decirse que, desde Aristóteles, la racionalidad que guía 
este pensamiento técnico es la efectividad, el perseguir unos medios para llegar 
a unos fines (Kemmis, 1993). La teoría guía a la práctica y lo importante es saber 
cómo se hacen las cosas. El currículo, orientado por lo técnico, aplica teorías 
para alcanzar objetivos definidos. En consonancia con López Jiménez (2001), 
esta concepción técnica da mayor importancia al experto, al planificador de la 
enseñanza, de la organización de los contenidos y de la contrastación de objetos 
con la evaluación externa llevada a cabo. 


De la perspectiva instrumental a la perspectiva crítica 


Una concepción de Gimeno Sacristán sobre el currículo propuesto por Tyler 
es la que prescribe de forma anticipada los resultados de la instrucción (1993:69). 
En este mismo sentido para Martínez Boom (2003), con la aparición de la tec- 
nología educativa, hacia la primera mitad del siglo XX, se da preponderancia a la 
instrucción, integrando a la tarea pedagógica mecanismos de poder y saber. 


En la clasificación del currículum que practican los profesores se ubica el en- 
foque tecnológico centrado en la búsqueda de los objetivos, que corresponde al 
currículo técnico. Los elementos fundamentales que caracterizan esta perspec- 
tiva estarían presentes cuando a las preguntas qué enseñar, se responde con ob- 
jetivos de carácter operacional; a cómo enseñar, en las actividades relacionadas 
con los objetivos propuestos; a qué y cómo evaluar, con la conducta de entrada 
y de salida, como producto del aprendizaje y la cuantificación del estudiante y 
las actividades graduadas de recuperación. 


En esta dirección existe un énfasis exagerado por responder en forma acer- 
tada, hay una obsesión por el cumplimiento de los objetivos. Este modelo en- 
fatiza en el hacer y en el planteamiento de objetivos inmodificables, medibles, 
que buscan evidencias cuantitativas de su realización, dejando de lado el presu- 
puesto de que la educación como proceso humano no es posible de medir. Este 
currículo técnico, tecnológico, presenta varias limitaciones en su concepción. Al 
definir operacionalmente los objetos, el profesor queda limitado a una actividad 
programada por expertos, desde fuera, que impide la respuesta a la necesidad 
de formación de los estudiantes. Esta rigidez de los objetivos dificulta la varia- 
ción en las secuencias y ritmos de aprendizaje. Pero uno de los problemas más 
significativos de este tipo de currículo está en la forma de evaluación que le 
corresponde. Una evaluación objetiva, medible, cuantificable, que busca evi- 
dencias del proceso de aprendizaje. La medición de conductas objetivadas que 
puedan demostrar cuantitativamente el nivel de logro alcanzado. 


Para Porlán (1995), este tipo de currículo, además de aportar elementos 
para la planificación y la participación del estudiantado, “[...] prescribe criterios 
valiosos para asegurar una dirección del aprendizaje, y una posible negociación 
de experiencias y significados en el aula” (Porlán 1995: 144). Sin embargo, sus 
limitaciones están dadas porque la teoría que sustenta el currículo técnico busca 
la producción de fuerza de trabajo cualificada y la reproducción de la sociedad, 
enfatizando: |. Educación para todos, 2. Sumisión de currículo a objetivos na- 
cionales, 3. Reforma de métodos de enseñanza. 


Las preguntas básicas en que se apoya la propuesta del currículo de Tyler 
son: |. ¿Qué objetivos se tienen para alcanzar en la escuela? 2. ¿Qué experien- 
cias para lograr? 3. ¿Cómo organizarlas? 4. ¿Cómo determinar si se alcanzan 
éstas? Estas preguntas, se sintetizan en el sustento teórico, el interés que lo 
anima y en los fines (Kemmis, 1993). Estos intereses y fines se pueden sintetizar 
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en producir resultados predeterminados, formular objetivos conductuales que 
aseguren la obtención de logros contables y verificables, mediante aprendizajes 
que están fundamentados en los filtros de la psicología y de la pedagogía. 


El sustento teórico de este currículo y evaluación técnicos está dado por 
la eficiencia y la eficacia para lograr fines. La propuesta, entonces, es por un 
pensamiento que permita poner en marcha las cosas a partir de la selección y 
organización de las actitudes de aprendizaje. Este currículo parte de los obje- 
tivos teóricos con el fin de alcanzar objetivos definidos mediante el hacer, y la 
evaluación de contrastar los logros alcanzados con lo previamente propuesto, 
Sin embargo, existen otras perspectivas al concebir el currículo. El criterio se 
centra en lo cuantitativo: resultados, cantidades, cifras, estadísticas, rentabili- 
dad. En consideración a lo planteado por Habermas (1972) sobre los intereses 
del conocimiento, los del currículo técnico se dirigen a controlar y regular obje- 
tos. La evaluación a medir y cuantificar qué tanto se ha logrado en contraste con 
lo propuesto. Se coincide con los críticos del modelo de Tyler, que la educación 
ha de trascender más allá de la disposición de unos medios para alcanzar unos 
fines. El hacer, lo cuantitativo, requiere de razones que den cuenta de procesos 
de pensamiento y de conciencia sobre el sentido de tales propósitos. 


Ejemplo de un tipo de currículo y exámenes es el vivido en Inglaterra y Gales. 
Aunque se discuten las posibilidades para la participación de diferentes fuerzas, 
para Apple, el control definitivo, lo impone el Estado. A mediados de los noventa 
del siglo XX, aún estaban en vigencia estos exámenes a pesar de las múltiples ex- 
periencias y dificultades de los profesores. Los contenidos son relacionados por 
aquellos que defienden una pedagogía tradicional, que exigen resultados por lo 
obtenido en los exámenes, estableciendo así el control al consumidor mediante 
la aplicación de leyes de mercado. 

Aunque pareciera que el enfoque curricular enfatizara en la eficiencia y efica- 
cia para lograr los fines propuestos de un nuevo currículo, se le toma como dis- 
positivo que parte de contenidos teóricos con el fin de alcanzar objetos definidos 
mediante el hacer, lo que ha permitido el desarrollo del currículo práctico. 

Este segundo tipo de currículo se propone comprender actuar apropiadamen- 
te, obrar bien, teniendo en cuenta que los fines están permanentemente abiertos. 
Los razonamientos han de estar guiados por juicios correctos; se habla de phrone- 
sis (actuar bien) refiriéndose a la aplicación prudente de reglas para obrar bien en 
la sociedad; deliberar para elegir y decidir el qué y el cómo de la actuación. 

El currículo práctico se refiere a problemas sobre los que hay que poder 
decidir correctamente, teniendo en cuenta una dimensión ética. Según Kemmis 
(1993), al considerar este tipo de currículo, portador de signos, teorías y con- 
tenidos para aprender a deliberar, decidir y actuar apropiadamente. Al tiempo, 
concibe la evaluación como estrategia para tener en cuenta los procesos de deli- 
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beración que conduzcan a saber interpretar y actuar. El interés de este currículo, 
antes que en lo cuantitativo, radica en las cualidades, el significado, el deliberar, 
el obrar, el actuar correctamente; el saber juzgar, interpretar y saber obrar. Para 
Habermas (1972), los intereses prácticos del saber se centran en educar el en- 
tendimiento humano para informar la acción humana e iluminar la reflexión. 

Un modelo de currículo cercano teóricamente al currículo práctico, es el 
propuesto por Lawrence Stenhouse (1991), quien concibe el currículo como 
conocimiento y comprensión, que se desarrolla mediante los procedimientos 
que no determinan los resultados de aprendizaje. Stenhouse, fundamentado en 
su profesión, propone un currículo donde el profesor sea investigador y orga- 
niza una plataforma crítica para la reconstrucción del currículo. Sin embargo, el 
currículo práctico de Schwab no da cuenta de las enormes contradicciones en 
la relación escuela-sociedad, Estado-escolarización. 


Para superar estas limitaciones se planteó, entonces, el currículo crítico, fun- 
damentado en la teoría crítica de la sociedad propuesta por Habermas. Este cu- 
rrículo atiende a las interrelaciones dinámicas e interactivas individuo-vida social, 
teoría-práctica y vida escolar. Para Kemmis (1993), se trata de “establecer un 
orden en el que todos puedan participar en la toma de decisiones” (1993: 132). 

El razonamiento de este currículo se fundamenta en lo “dialéctico: se exami- 
na lo que puede decirse acerca del nivel de pensamiento que no puede decirse 
desde él” (Kemmis 1993: 81). Centralizando las contradicciones mediante el 
estudio de los opuestos, hace de éste un principio central. El pensamiento dia- 
léctico establece la relación teoría-práctica en dos posturas opuestas mostrando 
su relación entre sí. En el currículo crítico, la participación comunitaria es funda- 
mental, creándose una relación necesaria entre individuo y colectividad. A juicio 
de varios autores (Kemmis 1993), la teoría que sustenta el currículo crítico es la 
emancipación, presente en el discurso dialéctico estableciendo la relación diná- 
mica entre sujeto-objeto, individuo-sociedad, convivencia-cultura, organización 
social democrática y comunitaria. 


Para el currículo crítico, la evaluación establece formas críticamente reflexivas 
de organización social y educativa que promueven la democracia participativa, es- 
pecialmente en el tema de decisiones de instancias de poder horizontal. Su interés 
es la promoción de la autonomía y la libertad en impulso de la transformación de 
las relaciones sociales, mediante la organización de la colectivización de las luchas 
políticas. Según Habermas (1972), el interés emancipador revela cómo los proce- 
sos sociales son determinados por el poder político en las relaciones sociales. 

Sin embargo, ¿qué comprensión, análisis y aplicación del currículo crítico se 
está dando en las instituciones educativas? ¿Cuál es el enfoque de currículo y 
evaluación que subyace a la normatividad emanada del Ministerio de Educación 


en los últimos 20 años? 
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Normas y prácticas de currículo y evaluación 
en Colombia 


En Colombia, la influencia de la tecnología en la década del setenta, aunque 
promueve reformas en la concepción de evaluación, el Decreto 080 de 1974 
refuerza la visión técnico-instrumental de la evaluación y el currículo. En 1975, 
el Ministerio de Educación Nacional (MEN) plantea el Programa Nacional de 
Mejoramiento Evaluativo, propuesta que asume la reforma curricular susten- 
tada en una visión de la tecnología de la educación. Asimismo, mediante el De- 
creto-Ley 088 de 1976 y el 14-19 de 1978 se propone la reforma curricular 
que pretende uniformizar los contenidos desarrollados por grados escolares, 
los criterios de evaluación y los contenidos. 


Para contrarrestar esta orientación pedagógica, en los años ochenta el 
movimiento profesoral, mediante la Federación Colombiana de Educadores 
(Fecode), promueve la formación y desarrollo profesional mediante el estudio, 
la discusión y el debate del gremio de maestros en todo el país. El Ministerio de 
Educación Nacional, en 1987 ante el problema de deserción y pérdida de año 
de los estudiantes de educación básica y media, opta por la práctica de promo- 
ción automática con la inclusión de una mera normatividad sobre educación y en 
particular sobre evaluación. 


A la par que en la gran mayoría de los países de América, se instaura el mo- 
delo neoliberal; para el campo educativo se dan reformas mediante las nuevas 
leyes de educación, a partir de la década de los noventa. En Colombia, en 1994 
con la Ley 115 se inicia el ciclo de reformas al sistema educativo, la cual incluye 
el Decreto 1860 y la Resolución 2343, respondiendo a organismos internacio- 
nales que utilizan la evaluación educativa, como dispositivo de medición de la 
calidad. En este sentido, se formula el sistema de evaluación con pocas posi- 
bilidades formadoras, exigiendo ante todo cifras de atención de estudiantes, 
llamados “clientes” en los nuevos paradigmas de la sociedad de mercado. 


Continuando con las reformas, en el nuevo siglo, se dio el Acto Legislativo de 
2001, reforma de la Constitución de 1991, previo a la Ley 715, en el cual aparece 
la evaluación por competencias. Se fortalece el Estado evaluador con las pruebas 
censales de educación básica y media, y los ECAES, exámenes de calidad, al fina- 
lizar la Educación Superior. Luego, en 2002, evaluación y currículo constituyen 
el centro de las nuevas reformas, los Decretos 230 para la evaluación de los 
estudiantes, 1278, Artículo para el nuevo Estatuto Docente, con la reglamenta- 
ción para la evaluación de los Profesores de Primaria y Secundaria y 1279 para 
la evaluación para los Docentes Universitarios, entre otros. Sin embargo, ¿qué 
perspectivas de evaluación y currículo sustentan esta normatividad? 
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A pesar de estar hablando de un modelo generado en los setenta, en Estados 
Unidos, con la tecnología educativa, hoy casi al finalizar la primera década del siglo 
XXI parece estar predominando la visión curricular y evaluativa vigente desde la 
década del cuarenta propuesta por Tyler, con énfasis en el currículo y la evalua- 
ción técnico-instrumental y como referente pedagógico la tecnología educativa. 


Esta afirmación se corrobora con las opiniones de profesores de colegios de 
educación básica y media, de la Universidad Pedagógica Nacional, Instituto Peda- 
gógico Nacional, en el marco de investigación “Evaluación docente y currículo. 
De la perspectiva evaluativa y curricular instrumental a la perspectiva crítica”. El 
propósito de este estudio ha sido el conocimiento y la comprensión que hacen los 
profesores de los conceptos de currículo, evaluación de docentes y la práctica. 


Mediante talleres se recoge información que permite entender el pensa- 
miento de aproximadamente ochenta profesores. De las opiniones expresadas, 
se destacan las siguientes: más de la mitad (49) concentran sus respuestas al- 
rededor del currículo entendido como plan de estudios, contenidos temáticos 
de las actividades que se han de seguir, o como conjunto de estándares que 
representan los contenidos o actividades que han de orientar una institución 
educativa para alcanzar los fines de la educación. 


Estas razones apoyan el énfasis dado a la orientación que soporta los plan- 
teamientos del currículo técnico, relaciones medios-fines, objetivos-fines. Un 
buen número de respuestas corresponde a una concepción de currículo como 
control y regulación administrativa y legal, se asume que el currículo señala las 
exigencias normativas que rigen estatutos en el proyecto educativo institucio- 
nal, es decir, desde instancias de poder por lo que los profesores se constituyen 
en ejecutores de mandatos elaborados externamente con directivas preesta- 
blecidas. Estas descripciones, finalmente como se denominen, “plan de acción”, 
estrategias, lineamientos, son disposiciones externas que no favorecen las rela- 
ciones democráticas de los integrantes del currículo. 


El resurgimiento de lo tecnocrático en las instituciones educativas en el ám- 
bito nacional e internacional, se evidencia con base en la medición de compe- 
tencias, medición de logros, estándares curriculares, evaluación del desempeño 
de los estudiantes, pruebas PISA, exámenes de calidad de la educación, ECAES, 
evaluación de la calidad, sistemas de calidad ISO, sistemas de aseguramiento de 
la calidad, modelo estándar de control interno (MECI). En la gran mayoría de 
los países de América Latina, a partir de la década del noventa, se dio paso a las 
reformas en lo curricular y evaluativo traducidas en normatividad generadora 
de profundos cambios en los conocimientos y procedimientos por alcanzar, 
en los proyectos educativos de las instituciones, en el trabajo docente y en los 
procesos de formación de los estudiantes de primaria y secundaria. 


Conceptos y prácticas del currículo y la evaluación: ¿Predominio de un enfoque? 


Entonces, ¿qué sucede con otros enfoques, cómo lo perciben los profesores 
en los colegios y escuelas, qué referencias teóricas y prácticas encontramos en 
el estudio del currículo y la evaluación? 


Relación currículo-evaluación: 
trabajar por el enfoque crítico 


El currículo es un orientador del tipo de sujeto que se aspira formar en la socie- 
dad; contribuye en la determinación de lo que se quiere enseñar en las escuelas 
y, mediante la evaluación, señalar qué y qué tanto se ha aprendido de lo que tie- 
ne valor para la enseñanza y el aprendizaje, en coherencia con los enfoques de 
currículo y evaluación presentes en el respectivo sistema educativo. A la vez, si 
la evaluación tiene que ver con la reflexión sobre los conocimientos adquiridos, 
demanda que haya relación con los propósitos que persigue el currículo y una 
congruencia entre los fines del currículo y la forma de evaluación. El currículo 
señala qué principios se proponen para la educación y, la evaluación, con la 
constatación en la práctica sobre cómo se comporta el proceso para el logro de 
estos propósitos. 


Con base en estas relaciones, el currículo selecciona los fines y contenidos 
ideológicos, que van a ser traducidos en la normatividad que rige el papel ad- 
ministrativo de docentes, estudiantes e instituciones. En el caso colombiano, 
en los últimos años, el enfoque técnico-instrumental ha centrado su interés por 
obtener mejores resultados en las pruebas nacionales: Pruebas Saber, Com- 
prender, Examen de Estado. Igualmente, énfasis en señalar los contenidos de los 
estándares curriculares que van a determinar las habilidades y conocimientos 
seleccionados en busca de la formación del individuo que la sociedad, en este 
caso, la de mercado, está exigiendo. 


Otra relación estrecha entre currículo y evaluación se manifiesta cuando el 
currículo da poder a quien lo administra y lo lleva a cabo y la evaluación se 
encarga de instrumentar esos poderes mediante la calificación, promoción, se- 
lección y exclusión. Éste es un poder no sólo del conocimiento, también es un 
poder político para quien lo administra, dado su carácter meramente funcional 
y jerarquizado de la práctica pedagógica. Para este enfoque, los sistemas educa- 
tivos se constituyen en redes de entradas y salidas donde lo que cuenta son los 
resultados y la operacionalización y medición de sus resultados. 


En el marco de los actuales sistemas educativos, el currículo desarrolla la fun- 
ción directiva mediante la atribución legal dada por las normas y la evaluación, 
la función operativa para la aplicación de los medios e instrumentos, responsa- 
bles de lo que se quiere medir. En este caso, en el llamado Estado evaluador, 
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el currículum señala cuáles son los fines y los contenidos que se van a trabajar 
en las instituciones. En los últimos diez años, en Colombia, la evaluación se ha 
constituido en un medio de control de los sujetos, a lo largo de la vida, en con- 
cordancia con lo estipulado en el currículo. 

Igualmente, otra relación del currículo y la evaluación se refiere al currículo 
prescrito y a la evaluación con propósitos de medición y rendición de cuen- 
tas. La articulación entre estándares y evaluación se da en lo propuesto en el 
currículo y lo que se considera calidad educativa. (Valverde, 2009). Este autor 
considera que una articulación entre estándares y el currículo puede favorecer 
el aprendizaje en los sistemas educativos. Sin embargo, los problemas relaciona- 
dos con las necesidades de los estudiantes, los escasos recursos que tienen los 
padres para proveer salud y educación, la ausencia de maestros en las escuelas, 
muestran que esta relación no pudiera ser suficiente para superar las limitacio- 
nes y consideraciones, que se han de tener en cuenta a la hora de establecer 
comparaciones, más aún, cuando se trata de selección de estudiantes a cupos 
en establecimientos escolares o, cuando se estudien las relaciones realidad so- 
cioeducativa, cultural, local y regional de los estudiantes. 


Dada la importancia ideológica y de dirección del currículo sobre todos los 
contenidos de lo que se quiere enseñar, de las relaciones cultura-escuela, prácti- 
cas políticas-prácticas educativas, teoría-práctica pedagógica, en la dinámica de 
los proyectos educativos institucionales, se requiere la adopción de un currículo 
que responda a los contextos sociales, a los procesos pedagógicos de formación 
de los sujetos educativos, a formas evaluativas formativas, lo que supone traba- 
jar con los supuestos epistemológicos y pedagógicos del currículo crítico. 


El currículo crítico hace parte de las pedagogías críticas, las que aportan a la 
generación de nuevos sentidos y prácticas curriculares y evaluativas encamina- 
das hacia una cultura de la calidad y la transformación de profesores, estudiantes 
y centros escolares. Su fin entender las interrelaciones y dinámicas interactivas 
de los individuos con la vida social, “establecer un orden en el que todos puedan 
participar en la toma de decisiones”. (Kemmis, 1993: 132). Hay interés por la 
autonomía, la libertad, por la transformación de las relaciones sociales mediante 
la organización en luchas políticas y formas cooperativas. 

En esta dirección, las pedagogías críticas apoyan y reafirman la importancia 
del análisis del contexto donde se desenvuelven las relaciones de los profesores, 
los estudiantes y los directivos, y el significado dado a los hechos del ambiente 
institucional construido, social e históricamente que se vive en la escuela y fuera 
de ella. Esto significa que la contextualización del conocimiento que se brinda 
en la escuela implica una intencionalidad política que genera los interrogantes: 
¿De quién es el conocimiento que se enseña? ¿Qué podemos hacer como edu- 
cadores críticos y activistas para cambiar las desigualdades educativas y socia- 
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les existentes y crear currículos y enseñanza que sean socialmente más justos? 
(Apple, 2006: 54). El propósito, luchar contra las estructuras socioeconómicas 
y políticas del poder dominante, que generan desigualdad, inequidad y opresión 
de diversas maneras. Enfatiza en la transformación de las relaciones de poder en 
las instituciones y principalmente, en el contexto donde se ubican estas institu- 
ciones, lo que implicaría un cambio en las relaciones socioeconómicas políticas 
y pedagógicas. En consonancia con lo planteado por Peter McLaren y Natalia 
Jaramillo (2007), lo que los educadores de la pedagogía crítica han de cuestio- 
nar, más que el currículo autoritario, los tests estandarizados, la discriminación 
bien sea de género, sexo o clase, es la estructuración de las relaciones de los 
medios de producción. Igualmente, esto significa la necesidad de entender la 
imposibilidad de la neutralidad en la educación (Freire, 1994). Esto implica la ac- 
tividad humana libre autorecreativa y autogeneradora, resultante de la relación 
reflexión-diálogo y acción acompañada de conciencia crítica. 


En el trabajo de construcción del currículo se requiere la toma de decisiones 
colectivas sobre los contenidos que han de ser seleccionados constituyentes 
de enfoques críticos que estudien y discutan sobre las estructuras socioeconó- 
micas y políticas que generan opresión y los planteamientos de posibilidad que 
brinden una visión futura, basada en la situación presente y los retos del futuro. 
En esta misma dirección, conviene trabajar con las comunidades académicas en 
la puesta en marcha de currículos democráticos. Para Apple y Beane (2000), 
esto significa transformar el papel de los participantes de simples aplicadores del 
currículo a participantes en la creación de significados. 


En esta dirección del currículo democrático, se hace necesario abordar los 
temas más sensibles del contexto, aquellos que tienen que ver con el conflicto, 
la guerra, el narcotráfico. Analizar los problemas que comportan el uso y defi- 
nición de calidad de la educación mediante las pruebas estandarizadas, aunque 
conviene superar lo planeado desde otras perspectivas con el propósito de con- 
tribuir a procesos de exclusión de grandes mayorías. 


Asimismo, las pedagogías críticas influyen en lo evaluativo cuando implica un 
proceso de reflexión, comprensión y formación, involucra habilidades de análi- 
sis, síntesis, enfatiza en el desarrollo de un pensamiento construido de manera 
autónoma, colectiva y en deliberación (Niño Zafra, 1998). La evaluación crítica 
corresponde a visiones colectivas, supone llevar a cabo proyectos solidarios 
socialmente construidos. Participación de los sujetos en formación en prácticas 
de resistencia que integren los estudiantes, los profesores y las instituciones. 
Superar la lógica instrumental por lógica crítica que dé cuenta del interés por el 
entendimiento, el aprendizaje. 


Del mismo modo, las tendencias de la evaluación docente estarán carac- 
terizadas por sus enfoques y fines perseguidos, con un enorme poder en la 
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toma de decisiones sobre la vida profesional de los profesores. Conviene, por 
tanto, analizar aquellas actividades y prácticas que las ubican dentro del enfoque 
técnico y las que, por sus planteamientos pedagógicos, aportan al desarrollo 
del campo evaluativo y la tarea profesional de los educadores y se ubican en el 
enfoque crítico. 


“La evaluación y el currículo grupal o colectivo” 


La práctica de la evaluación y la construcción del currículo colectivo o grupal des- 
de la visión crítica, requiere acciones no individuales que refuercen el sentido de 
la profesionalidad docente; sin embargo, las prácticas individuales de evaluación y 
elaboración de currículo, suponen y responsabilizan al individuo de toda la com- 
plejidad de un proceso que hace parte de una organización mayor: la educación. 
La concepción y la mirada sobre lo que se focaliza cambia: Ya no es el individuo 
sino la colectividad en un contexto determinado por factores políticos de clase, 
de raza, entre otros, en el conjunto de los procesos de la organización. De la 
visión parcial y limitada, se pasa a la visión integralizadora de lo existente. 


Los procesos formativos para los grupos de profesores, la participación en 
comunidad en seminarios, los intercambios con colegas, las visitas a otros cen- 
tros, los cursos sobre temáticas específicas de estudio sobre las condiciones 
determinantes del currículo y la evaluación de docentes, son conocimientos y 
experiencias importantes para el afianzamiento de una cultura evaluativa y cu- 
rricular de lo colectivo, para lo cual se analizan las concepciones, sus métodos y 
finalidades en los contextos político, económico, ético pedagógico del Sistema 
Escolar y del modelo de sociedad (políticas educativas, políticas sociales). Su 
modo de acción es horizontal, basado en el derecho a la participación de todos, 
al respeto por la opinión del otro y la toma de decisiones poseen carácter de- 
mocrático persiguiendo el mejor interés común e institucional. La autoridad ba- 
sada en jerarquías, burocratismo influyente, propósitos soterrados retaliativos y 
penalizadores, han de estar ausentes. De otro lado, la verdad, la justicia con las 
cuales se debe proceder, la identificación con un compromiso solidariamente 
constituido han de recibir el apoyo permanente. 


Los integrantes de los grupos disponen de la información institucional sufi- 
ciente y con los procedimientos acordados tanto para lo institucional como para 
aquellos campos especializados, todo lo externo (políticos, educativos y socia- 
les) y lo interno (todo lo institucional, incluido su trabajo docente) en forma co- 
legiada. Las observaciones mutuamente resignadas se colectivizan masivamente, 
se discuten y se replantea aquello que tenga que ser modificado, elaborando la 
retroalimentación a que haya lugar, en lo externo e interno, en lo individual y 
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grupal, en lo institucional en todos los órdenes que lo componen. Su finalidad 
es remover las debilidades, rectificando rumbos y revisando en lo personal, lo 
colectivo, lo institucional cuanto haya que revisar, así como proporcionar y esti- 
mular las fortalezas en lo personal, lo grupal, lo institucional. 


Tal vez no sobre decir, el desarrollo profesional mediante el currículo, o la 
evaluación colectiva, sobre todo, no involucra únicamente a un sector de la es- 
cuela, ya sea a los directivos, en lo atinente al currículo o, a los docentes, en el 
caso de la evaluación. Parte del desempeño generalizado de una institución, en 
donde lo económico, lo político, lo social inciden en cuanto hace o deja de hacer 
un docente pero, asimismo, la concepción de la institución, sus organizaciones 
financiera, administrativa, bienestar y servicios, y el sistema de vinculación del 
profesorado son determinantes. 


Del mismo modo, tal vez no resulte excesivo aclarar que tanto la evaluación 
como el currículo han de estar inscritos, en el proyecto educativo institucional 
para que sean completos, poniéndose de algún modo a salvo de una perniciosa 
utilización sesgadamente política de uno u otro programa, de uno u otro sector, 
de uno u otro docente, aunque —como sucede- se antepongan los palabras de 
no control y no exclusión. La autonomía y autointerés, garantías del compromi- 
so que tanto currículo como evaluación implican, excluye de plano aquello que 
constriña y penalice. 


Cuando estas garantías están en el convencimiento colectivo, se propicia 
realmente el que exista una construcción del currículo y una evaluación de ca- 
rácter democrático, participativo y deliberativo, comprometidos con los fines 
de perfeccionamiento de cada uno de los integrantes, de los programas, las sec- 
ciones y unidades a la vez de la institución concebida como un todo integrado 
en y por todos sus componentes (integrantes). 


En el marco de una visión crítica, tanto la evaluación como el trabajo curricular 
demandan un ejercicio de compromiso y responsabilidad compartida de toda la 
comunidad institucional (todos quienes componen la institución) y con la profesión 
docente generadora de conocimiento y propulsora de la formación humana. 


Replantear para cambiar las relaciones jerárquicas ordenadoras de estas 
prácticas, remover sus fundamentos de dominación e imposición, de sojuzga- 
miento y penalización de escarmiento ejemplar, las formas individualizadas de 
búsqueda de sospechosos y resultados de victimización y exclusión, propios del 
currículo y la evaluación instrumental y tecnocrática, en la sociedad de mercado 
son, por completo, contrarios a la perspectiva crítica de la pedagogía. 

Este trabajo de currículo y evaluación, grupal o colectiva, a nivel del sistema 


escolar, puede organizarse estructuralmente en un programa o programas que 
cobijen a los planteles y docentes de una o varias instituciones, localidades, mu- 
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nicipios o departamentos, regiones, localidades, zonas, según la nomenclatura 
político-administrativas adoptadas. 


En un colegio, por vías de organización, un programa de evaluación tiene en 
cuenta los profesores por grupos o categorías, de acuerdo con los años de ex- 
periencia laboral, tal como Duke y Stiggins (1997) plantean de profesores expe- 
rimentados y profesores principiantes. Beerens (2000) adiciona la categoría de 
profesores marginales a aquellas que necesitan mejorar en más de un área aca- 
démica, aunque la palabra, para un país como Colombia no sea la apropiada 
para asignarla a un o unos profesores, el significado dado a ésta por Beerens es 
importante para tener en cuenta. 


Podrían organizarse, por ejemplo, rango de años de experiencia asi: menos 
de cinco años iniciados, entre 5 y 15 años conocedores del rol profesional y más 
de 15 años experimentados. En estas categorías cabe agregar en su distribución 
organizativa, el grado de compromiso y la calidad del trabajo docente obser- 
vados en el tiempo. En el caso de los profesores trasladados o de los recién 
graduados, el diálogo personal permite conocer sus opiniones sobre los aspec- 
tos críticos elaborados durante el trayecto de su experiencia o sobre el breve 
tiempo de su estadía en el nuevo colegio. Los profesores con más de cinco años 
de ejercicio y los ya experimentados conversan sobre su praxis profesional y 
procuran información para el mejoramiento institucional y docente. La puesta 
de experiencias investigativas, individuales o subgrupales, busca promover una 
reflexión sistemática acerca de su actividad docente a partir de un método de 
autocrítica, autocorrección y autorenovación. Estas actividades se programan 
en el calendario laboral y en ocasiones puede compartirse con coordinadores, 
directores, orientadores o superiores, si los profesores lo deciden. Procesos 
de reflexión y crítica, pensados individual o grupalmente, fortalecen las comu- 
nidades en la superación de problemáticas comunes, en la puesta en práctica 
de innovaciones pedagógicas compartidas contribuyentes del potenciamiento 
armonioso del ambiente escolar. En fin, contribuyen enormemente al estableci- 
miento de planes institucionales de orientación y afianzamiento institucionales, 
en los cuales cuentan estrategias de apoyo a los maestros, según el inventario 
de informaciones extraídas de estos medios de intercambio y construcción co- 
municativos implementadas para finalidades evaluativas. 


En cuanto al currículo, para todos los docentes la reflexión sobre la práctica 
pedagógica es esencial, en la cual la relación con los estudiantes ha de explo- 
rarse en su conocimiento de grupo humano en desarrollo, con unas carac- 
terísticas previas al aprendizaje, en la construcción de todos de un ambiente 
respetuoso en el aula y con la generación grupal de expectativas de aprendi- 
zaje juicioso del conocimiento (aprendizaje del pensamiento). En cuanto a su 
estado de ser, la intencionalidad, la orientación curricular, la concepción de 
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conocimiento que se maneja y la disposición de mecanismos, procedimientos 
y estrategias para ayudar a forjar aprendizajes significativos que alienten y di- 
namicen su trabajo. 


Para todos los docentes, tanto aquellos en categorías de iniciados como 
quienes acumulan sobre sí una mayor experiencia importa trascender el aula 
de clase en la proyección de una más ambiciosa: responsabilidad profesional. Su 
aporte social de intelectual productor de cultura en las realidades y aspiraciones 
de las comunidades, iniciado en las familias de los estudiantes. Es decir, la pro- 
ducción de conocimiento en lo pedagógico y en su área o áreas de especialidad, 
la proyección de éste hacia la transformación del medio cultural, pedagógico 
y personal de los sujetos constitutivos del tejido vivo social por una sociedad 
realmente democrática y justa (la proyección del componente y el compromiso 
político de la pedagogía). 

Hacia el final de los periodos académicos, son tiempos propicios para el análi- 
sis de los desarrollos obtenidos en términos de acciones de intención evaluativa, 
se formularán tiempos de preguntas sobre el proceso de desarrollo institucio- 
nal y profesional alcanzado; lo hecho por la formación en estudiantes, directivos 
personal de las demás áreas y profesores. Puntos problemáticos, nuevas metas 
y planes para el siguiente periodo o año emergerán de allí, al tiempo como la 
metaevaluación al sistema de evaluación implementado informa de su validez, de 
lo hecho y dejado por hacer, de su mantenimiento y reajustes, del cambio, si en 
algún punto de éstos diere lugar. El inscribir como un proyecto de investigación la 
evaluación de la evaluación, o metaevaluación, sistematiza y compromete en esta 
actividad exigida de organización tiempo y conciencia libre y participativa. En el 
caso de participación de varias instituciones o zonas escolares del mismo sistema, 
el intercambio de experiencias, y el compartir avances, el potenciar experiencias 
exitosas fortalece las comunidades académicas, les facilita planes o programas 
de mayor importancia y cobertura, contar con mayores recursos y oportunida- 
des de un espectro más amplio de beneficio común. La investigación analítica e 
interpretativa como medio para llevarlo a cabo, es parte del sistema evaluativo 
llevado a cabo e informa sobre la manera como se satisfacen necesidades insti- 
tucionales, docentes pedagógicas, además de ser un medio de comunicación de 
cuanto sucede en todos los órdenes institucionales y, por supuesto, en la comu- 
nidad docente. 


Instrumentos como el portafolio, la evaluación de pares, la evaluación colec- 
tiva y la organización de sistemas de evaluación son formas valiosas para el desa- 
rrollo profesional docente; sin embargo, la autoevaluación, es decir, el principio 
de autodeterminación libertad de expresión, acción participativa, autoregulativa 
y ajena imposición y amenaza, puede ser un medio auténtico de formación pro- 
fesional, renovado y puesto al día por la investigación y análisis. 
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Algunas ideas finales sobre lo crítico 
en el currículo y la evaluación 


En el contexto de la globalización neoliberal, bajo la sociedad de mercado, exis- 
te un predominio del enfoque técnico-instrumental desde las políticas educati- 
vas que orientan los sistemas educativos y reorientan, en esta misma dirección, 
al currículo y a la evaluación. Esta tendencia apoyada en la confiabilidad y validez 
de sus presupuestos, así como el carácter “científico” para las comunidades 
académicas, aunque sustenta el valor de la clasificación de los mejores, termina 
aplicando el poder en la selección de contenidos y conocimientos, convirtién- 
dose así en factor de inequidad y discriminación, tanto para estudiantes como 
para profesores. 


La propuesta, entonces, consiste en trabajar por una pedagogía crítica en la 
que sus actores sean sujetos, participantes activos en la toma de las decisiones, 
comprometidos con su entorno social, cuestionadores, no sólo de los conte- 
nidos que propone el currículo sino del tipo de sujeto que se quiere formar, 
transformadores de las condiciones y roles que les corresponde vivir en la ins- 
titución educativa. 


En esta visión pedagógica se destaca la importancia del desarrollo profesio- 
nal de los profesores y, mediante el trabajo colectivo, promover la reflexión, el 
aprendizaje y la evaluación permanentes de todos los integrantes de la institución 
escolar. Esta reflexión crítica ha de llevarnos al análisis del trabajo cotidiano para 
enriquecerlo y transformarlo, fortaleciendo el papel profesional del educador. 
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Evaluación pedagógica de los docentes: 
Más allá de la rendición de cuentas 


Aportes conceptuales 


Diana Patricia Huertas' 
Profesora Universidad Pedagógica Nacional 


E este capítulo se pretende realizar una compilación de los principales 
aportes en torno a la conceptualización de la evaluación de docen- 
tes, como resultado de las investigaciones desarrolladas de 2002 a 2006?. La 
evaluación de los profesores se ha convertido en un requisito de final del año, 
la cual genera miedos, incertidumbres, castigos, inconformidades, traslados o el 
diligenciamiento de formatos de papel que se archivan, lejos del mejoramiento 
de la praxis pedagógica y del desarrollo profesional. Todo esto llevó al grupo de 
investigación a plantearse, en primer lugar, repensar el concepto de evaluación, 
diferenciándolo de prácticas tradicionales, traídas de lenguajes y lógicas adminis- 
trativas, utilizadas principalmente con finalidades de medición, control, sanción 
y exclusión. En contraposición, la evaluación docente, puede convertirse en un 
proceso pedagógico y formativo de los educadores, que los comprenda como 
intelectuales de la cultura, no como empleados con responsabilidades contrac- 
tuales, quienes deben rendir cuentas constantes sobre sus acciones, desde un 
marco normativo y político que desconoce las realidades complejas de las insti- 
tuciones de Educación Básica y Media del país. Se puede considerar según Juan 
José Monedero Moya (1998), que la evaluación no es un ejercicio eminente- 


1 Este capítulo corresponde a una compilación de los trabajos investigativos desarrollados por 

el Grupo Evaluándo_nos, equipo de investigación de la Universidad Pedagógica Nacional: 

Libia Stella Niño Zafra, Diana Patricia Huertas Ruiz, Liliana Saavedra Rey y Luz Stella García y 

otros, materiales que fueron desarrollados de 2002 a 2006. 

Los proyectos se titularon: 

e 2002: Evaluación de docentes: Como desarrollo profesional en la educación básica y me- 
dia. El caso de tres colegios distritales 

e 2003: Evaluación de docentes: Mas allá de la rendición de cuentas 

° 2004: Evaluación de docentes: De la eficiencia, la medición y el control técnico a la forma- 
ción y evaluación pedagógica 

e 2005: Evaluación de docentes y transformación cualitativa institucional 

e 2006: Evaluación de docentes: Competencias, estándares y desempeños. Relaciones e im- 
plicaciones 
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mente técnico, sino que tiene en realidad, unas connotaciones éticas, político- 
económicas, sociales, personales y técnicas. 


Gran parte del trabajo se centró en estudiar de manera crítica, con los pro- 
fesores, las concepciones de evaluación en general, y la evaluación de los docen- 
tes en particular. El análisis de las tendencias en la evaluación de la docencia, que 
se expone a continuación, permitió reconocer la “rendición de cuentas” como 
limitante, generadora de malestar y de poca contribución en la cualificación. Por 
ello, los profesores prefieren y proponen que su evaluación busque el “desarro- 
llo profesional” y “la mejora de la escuela”, tendencias con las que se identifican 
plenamente, pues consideran que la participación de los evaluados, el evaluador 
y los distintos implicados en la evaluación, desde la visión de sus protagonistas, 
mediante la búsqueda de alternativas a las propuestas técnicas e instrumentales, 
en la construcción de una evaluación más pedagógica, con un carácter cualitati- 
vo y formativo, que trascienda la exclusión o la sanción. 


La evaluación pedagógica de la docencia, en el contexto de la investigación 
del Grupo Evaluándo_nos: Pedagogía Crítica, Docencia y Evaluación, 
es la apuesta por sistematizar los principales aportes frente al complejo tema, 
en el que aún se continúa investigando, pero que fundamentalmente quiere 
hacer un llamado a diferenciar las concepciones tradicionales de la evaluación, 
las cuales se limitan a la calificación, la sanción y la exclusión, buscando desde 
el marco de la evaluación alternativa, el desarrollo profesional de los profe- 
sores, mediante su formación continua, el trabajo, colegiado, la reflexión, la 
conformación de comunidades académicas, la autonomía y la comprensión de 
factores sociales, económicos, culturales y políticos que afectan el desempeño. 
Se proponen unas condiciones básicas para el desarrollo de la evaluación que 
requiere tiempos específicos, un ambiente laboral colaborativo, pero -sobre 
todo- redimensionar la profesión misma. 


1. La evaluación alternativa 


La evaluación educativa es un campo de conocimiento complejo, que ha venido 
desarrollándose durante el siglo XX y continúa su expansión. Investigaciones y 
estudios de autores en la última década, como Gimeno Sacristán (1993), Pérez 
Gómez (1989, 1993, 1998, 1999), Santos Guerra (1993, 1995, 1999), Sten- 
house (1993), Díaz Barriga (1987) (2000), Flórez Ochoa (1999), Eisner (1998), 
Álvarez Méndez (2001), entre otros, proponen la evaluación en general, como 
objeto de estudio, por el grado de importancia que el tema ha adquirido en las 
políticas educativas mundiales y en el desarrollo de las prácticas pedagógicas 
en todos los niveles educativos. En la actualidad todo se evalúa. Año tras año, 
se invierten grandes sumas en pruebas masivas que identifiquen la capacidad 
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de respuesta de los educandos, con base en la hipótesis que la institución y sus 
actores son los responsables directos de dichos resultados. 


Ligada desde su inicio a la teoría de la administración científica del traba- 
jo, propuesta por Frederick Taylor en 1911 y concebida como el instrumento 
mediante el cual la educación podría ser medida objetiva y científicamente, en 
tiempos de ajustes fiscales y de rendiciones de cuentas constantes, como parte 
de las políticas de Estado, la evaluación es tema de debate constante, pues- 
to que constituye uno de los factores más decisivos para el sistema. De esta 
manera, surgen incontables listas de objetivos, cotejos y chequeos, tests psi- 
cométricos, técnicas evaluativas e investigaciones preocupadas por encontrar 
los mejores instrumentos, que reúnan los requisitos de confiabilidad, validez y 
objetividad, necesarias en una evaluación del “producto educativo”. Así, se con- 
cibe que todo debe ser evaluado: los niños, los maestros, los currículos, lo que 
se aprende, la escuela misma y el sistema educativo. Sin embargo, estas prácti- 
cas, empezaron a enfrentar diversidad de obstáculos éticos, sociales, políticos, 
económicos y administrativos. Por ello, el concepto de evaluación, en general, 
ha pasado por diversas fases que corresponden a diversas etapas filosóficas, 
epistemológicas y metodológicas. De acuerdo con los diferentes autores, las 
distintas conceptualizaciones de la evaluación tradicional, además la relacionan 
principalmente con: 


|. Evaluación como medición de resultados. 

2. Contrastación entre objetivo y resultado de la actividad o instrucción de 
aprendizaje. 

Determinación del valor de algo. 

Evaluación para la toma de decisiones. 

5. Modelos evaluativos cualitativos o etnográficos. 


cn Da 


Para Guba y Lincoln (1989) se pueden identificar algo así como cuatro gene- 
raciones de la evaluación en educación. Para estos autores las tres primeras 
generaciones comparten muchos de los aspectos del paradigma convencional 
de las ciencias naturales, mientras que la evaluación de la cuarta generación con 
una connotación pedagógica, se presenta como una alternativa más elaborada 
y mejor informada que posibilita la reflexión sobre la propia acción educativa. 
En esta misma década, surgen los métodos evaluativos investigativos y, según 
Parlett y Hamilton, creadores de la Evaluación iluminativa, “mediante la observa- 
ción, investigación y explicación se trata de arrojar luz sobre lo que se evalúa”. 


Con una evaluación más cualitativa, se conocen propuestas distintas de la 
evaluación por objetivos, puesto que este tipo de medición presenta fuertes 
problemas ético-políticos. Por ejemplo, el docente es parte de los insumos del 
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proceso, proporciona información que permite la toma de decisiones, se evalúa 
su desempeño pero son otros lo que, desde posiciones de poder, deciden sobre 
la actividad de éstos y los programas educativos. 


Se hace necesaria, entonces, una comprensión de evaluación desde dimen- 
siones diferentes de las tradicionalmente asumidas por los docentes y así surge 
el concepto de evaluación alternativa con una connotación pedagógica, que no 
se reduce a condiciones de validez universal y, por el contrario, permite reco- 
nocer saberes específicos, conocimientos, experiencias, expectativas, intereses, 
actitudes, habilidades, sentimientos y emociones de las personas en sus contex- 
tos particulares; a esta evaluación se denomina evaluación alternativa. 


Considerando la evaluación alternativa como eje central y retomando los plan- 
teamientos de autores como: Reyes Herrera, L. (2001), Guba y Lincoln (1989), 
Santos Guerra (1995), Álvarez Méndez (2001), Gimeno Sacristán (1993), Mac 
Donald (1995), House (1997), Flórez Ochoa (1999) y Cerda Gutiérrez (2000), 
entre otros, concibe la evaluación alternativa o pedagógica como un conjunto de 
procesos con intencionalidades, actividades, reflexiones y críticas, que buscan 
generar procesos de aprendizaje y conocimiento, con un carácter formativo; se 
identifica por ser interna, referida a principios educativos, dinámica, procesual, 
compartida, continua, flexible; igualmente, la evaluación pedagógica debe consi- 
derarse como un ejercicio ético y una acción justa, donde la responsabilidad y la 
autonomía docente, estudiantes, directivos y demás implicados sean asumidas. 


En la misma línea, Duke, D.L. y Stiggins, R. J. (1988), Gimeno Sacristán 
(1993), Mac Donald (1995), House (1997) y Flórez Ochoa (1999) coinciden 
en agregar que las evaluaciones nunca son completas y buscan el desarrollo de 
estados de conciencia que procuren la máxima expresión de calidad humana y 
profesionalismo. Igualmente, la evaluación alternativa propende al desarrollo de 
recursos humanos con alto compromiso social y criterio ético. De esta manera, 
el proceso evaluativo no es ajeno a un contexto sino que se desarrolla en una 
condiciones específicas; por ello, pretender la homogenización de instrumentos 
y procesos se ha convertido en un obstáculo para el desarrollo de las institu- 
ciones, que se ven enfrentadas a rutinas y procedimientos, dejando de lado 
reflexiones honestas, que permitan el diseño de cursos de acción concretos 
y realistas. La evaluación se ve reducida a formatos que se llenan por tiempos 
específicos, posteriormente archivados, sin trascendencia alguna en la cotidiani- 
dad, el mejoramiento o aprendizaje. En este sentido la evaluación es más que la 
aplicación de instrumentos para la toma de decisiones. Asumida como proceso 
investigativo, construido en el seno de las propias inquietudes de un Proyecto 
Educativo Institucional, de una comunidad académica de maestros, de las pro- 
pias necesidades de unas ideas pedagógicas institucionales. 
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Principales características de la evaluación alternativa 


La evaluación alternativa se encuentra en el marco de la racionalidad pedagógica 
y crítica. Se distancia de la racionalidad técnica, marco de referencia de la evalua- 
ción tradicional, que proviene del campo de la administración empresarial y del 
modelo científico de la ciencia. A partir de este sentido, la evaluación alternativa 
parte de comprender a los sujetos como parte de un contexto histórico, social 
y cultural que los determina y dentro del cual debe realizarse su interpretación. 
Así, el proceso necesariamente constituye una relación entre el sujeto que co- 
noce y el objeto de conocimiento. La evaluación esencialmente es intersubjeti- 
va, producto de los conocimientos previos, los intereses, valores y ética que se 
ejerce entre los sujetos. Esto implica que la evaluación requiere tener en cuenta 
los diversos contextos en los que se desarrolla y propiciar la construcción de 
conocimientos pertinentes, para el aprendizaje individual y colectivo. 


Entender la evaluación desde la perspectiva tradicional, la convierte en una 
transacción de aprendizajes y conocimientos, entre “alguien” envestido de un 
poder (maestro, directivo, Ministerio de educación, entre otros) y “alguien” 
sometido y dependiente, quien debe evidenciar sus aprendizajes o su capacidad 
de engaño. La evaluación es un medio para la crítica, la reflexión y las acciones 
sobre el aprendizaje, la enseñanza, los currículos, las instituciones y los sistemas 
educativos; por ello, no puede convertirse en el fin mismo de la educación: es- 
tudiar para el examen, reprobar estudiantes para obtener respeto, transformar 
los currículos para responder a las pruebas nacionales, para comparar las insti- 
tuciones y brindar información sobre la “calidad del mercado educativo” y con 
ello de sus egresados, esto sólo puede contribuir con la deshumanización de la 
educación; la evaluación es un medio, no un fin en sí misma. 


La evaluación educativa, en su discurrir histórico, es un objeto de estudio 
en construcción, sin respuestas definitivas, que gracias a su relevancia en la vida 
cotidiana de las instituciones genera nuevas y valiosas preguntas a nivel episte- 
mológico, político, pedagógico y académico. Y será mediante el reconocimiento 
de los marcos de referencia alternativos que esta importante práctica incidirá 
definitivamente en el desarrollo de una cultura de la evaluación que permita 
el aprendizaje constante, la generación de nuevos retos y el desarrollo de las 
comunidades educativas. 


2. Tendencias en evaluación de docentes 


La evaluación de la docencia ha sido un tema de estudio mundial. Ello ha de- 
velado la presencia de distintas tendencias, que inciden en sus concepciones 
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e implicaciones. Un estudio más detallado se encuentra elaborado por Niño 
Zafra (2001), quien demuestra las implicaciones profundas que pueden tener las 
distintas tendencias en el desarrollo educativo del país. En el desarrollo de la in- 
vestigación fueron estudiadas y analizadas con los propios docentes las distintas 
tendencias: la rendición de cuentas, el pago por mérito, el desarrollo personal y 
profesional y la evaluación para la mejora de la escuela, interpretada a la luz de la 
experiencia profesional, lo que permitió el replanteamiento del sentido mismo 
de la evaluación docente. 


Las distintas concepciones presentes en las tendencias de la evaluación do- 
cente representan, a su vez, distintas perspectivas educativas y pedagógicas; por 
ello, su impacto no se reduce a las decisiones sobre los docentes, sino al funcio- 
namiento de la sociedad misma. De esta manera, el poder político mediante el 
sector educativo genera formas culturales y sociales de relación, que obedecen 
a intereses, especialmente económicos. A pesar de los esfuerzos de muchos 
sindicatos y agrupaciones de maestros por presentar una evaluación alternativa, 
que fundamentalmente contribuya al desarrollo profesional del profesor, que lo 
reconozca como un “profesional de la cultura”, generador de conocimiento, el 
educador es considerado como un obrero más, con bajo prestigio social, que 
debe rendir cuentas por los procesos de enseñanza. 


Las tendencias de rendición de cuentas y pago por mérito, enmascaradas 
en discursos ideológicos, de propósitos distintos a los predicados sobre la pro- 
fesionalización, el desarrollo personal y profesional, predominan en el sistema 
educativo colombiano teniendo consecuencias negativas. Básicamente estas 
tendencias buscan desarrollar sistemas de control sobre el sistema, exigiendo a 
los responsables resultados de rendimiento académico y administrativo de ma- 
nera externa. Según Niño Zafra (2001:47) citando a Stronge (1997), “rendición 
de cuentas significa determinar la competencia de los profesores con el fin de 
asegurar la prestación de servicios de manera efectiva”. 


“Tomando diversas modalidades como evaluación de docentes por están- 
dares, competencias y desempeños, las evaluaciones masivas de aprendizajes, 
estándares mínimos, entre otros, esta tendencia busca identificar la responsa- 
bilidad de maestros e instituciones, valorar los resultados en relación con la 
inversión. Según Gimeno Sacristán (1993) citado por Niño, “es una especie de 
auditoría sobre la enseñanza (accountability) para incrementar la competitividad 
del sistema educativo en la producción de gentes preparadas, de acuerdo con 
las necesidades del mercado y según las demandas del consumidor”. (Gimeno 
Sacristán, 1993:26). 


El maestro sometido a resultados como medida del éxito de su labor, sobre 
la evidencia mostrada por pruebas masivas como indicadores de idoneidad, so- 
metido a condiciones laborales que no le favorecen, como los cambios introdu- 
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cidos por un nuevo estatuto docente, el incremento de estudiantes, supresión 
de la inversión en infraestructura y el recorte del personal docente y administra- 
tivo entre otros, no puede reconocer en estas tendencias una alternativa para 
su desarrollo profesional. Las distancias enormes entre los propósitos y la im- 
plementación de la política, son parte de su vida cotidiana y afectan el proceso 
formativo en cualquier nivel. 


La evaluación de docentes, como rendición de cuentas, muestra al maestro 
como un sujeto aislado y culpable de todo lo que le sucede a la educación, no 
como parte del sistema educativo. En este sentido, la escuela, ni como empresa 
es bien administrada: su principal recurso, el educador, se siente perseguido, en 
incertidumbre y deshumanizado, provocando una situación que dificulta enor- 
memente su productividad. En este sentido, el pago por mérito según Niño 
(2002:49), 


[...] persigue el aumento de la capacidad de respuesta de los profesores por un 
mejor desempeño en la obtención de resultados medibles del rendimiento académico 
de los estudiantes, poniendo por delante el estímulo de lo único que puede conmover 
de facto, el dinero, según la sustentación básica de esta tendencia, lo económico. 


Según lo manifestado por los docentes, existe un sentido de compromiso, más 
que económico, pues para muchos los ingresos obtenidos por la docencia no 
les permiten el acceso a la vida digna que cualquier profesional esperaría, por 
ello, se ven sometidos a trabajar en varias instituciones y a buscar otras formas 
de ingresos extras. 


Producto de las reflexiones sobre el tema por parte de los profesores se 
considera que dentro de las tendencias de desarrollo profesional y mejora de 
la escuela, el interés por el rescate de la dignidad del docente en todas sus 
dimensiones: como trabajador de la cultura, en toma de decisiones, las rela- 
ciones interpersonales, el respeto por la profesión y aspectos de formación 
social y afectiva de los estudiantes, permite un ejercicio realmente contextual 
que contribuye al mejoramiento. Es de aclarar que el desarrollo profesional, se 
comprende en el marco de lo expresado por Niño Zafra (2002:54) como: 


Plantear el papel profesional del educador implica su participación en la construc- 
ción de conocimientos, investigando, examinando la realidad vivida diariamente en el 
aula y en la escuela, comprendiendo lo que pasa en la educación, en permanente in- 
dagación por el conocimiento pedagógico. Esta relación con el conocimiento está en 
constante cambio, mas requiere asegurar el desarrollo de las capacidades del profesor 
a lo largo de su vida profesional. Particularmente, en aquellas competencias de funda- 
mentación del saber pedagógico y del saber específico de enseñanza, junto a activida- 
des de carácter social donde se encuentra ubicada la institución educativa. 
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El concepto y características del desarrollo profesional varían de acuerdo con 
las diversas miradas de los paradigmas de la educación y a las concepciones 
de la tarea docente con sus funciones que evolucionan permanentemente. Las 
funciones docentes han cambiado, lo que lleva a caracterizar un nuevo docente 
y su desarrollo profesional se redefine: 


[...] como cualquier intento sistemático de mejorar la práctica y los conocimien- 
tos profesionales del docente, con el propósito de aumentar la calidad de su trabajo. 
Además significa crecimiento, cambio, mejora y adecuación, en relación con el propio 
conocimiento y con las actitudes en y sobre el trabajo, buscando la sinergia entre las 
necesidades de desarrollo profesional y las necesidades organizativas, institucionales y 
sociales. (Enciclopedia General de la Educación Océano, 1999). 


El desarrollo profesional por tanto, no puede concebirse como un listado de 
competencias elaboradas de manera externa, que responden a “modelos idea- 
les”, que se esperan sean alcanzados por los profesores, durante el desarrollo 
de su trabajo. El desarrollo profesional reconoce la existencia de rasgos perso- 
nales e intereses del docente por su propio conocimiento, que van más allá de 
lo esperado y de la necesidad de identificar y potenciar la diversidad educativa 
de los maestros. Según Niño, 


El responder con responsabilidad, como rasgo constitutivo del desempeño profe- 
sional pudiera, de un lado, considerarse una variante de rendición de cuentas, de otro, 
el compromiso personal y autónomo que dinamiza y singulariza la acción docente, 
pudiera ser propio de una perspectiva diferente. 


Para los profesores esta responsabilidad social tiene un alto grado de compro- 
miso ético y político. No es ajeno el colapso social del país y las condiciones 
de pobreza, desigualdad e incertidumbre, se ven reflejadas en cada uno de sus 
estudiantes. Por eso existe una necesidad constante de darle sentido al que- 
hacer cotidiano, en el marco de una escuela que sea incluyente, interesante, 
atractiva y proactiva a lo que viven los niños y jóvenes. No es de extrañar que 
se acojan a tendencias como la mejora de la escuela, pues según Niño Zafra 
(2002: 56): 


Podría apreciarse este propósito de conjunto, cuando en la evaluación de docen- 
tes se ponen de manifiesto los intereses de los procesos pedagógicos que de manera 
integrada, docentes y directivos, han planteado para la escuela como una meta común. 
Con unas metas conjuntas, aquellas de tipo individual pueden incluirse en las metas 
comunes, buscando coordinadamente la superación de la institución y de los individuos 
que hacen parte de ella. 
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Estas tendencias privilegian la formación docente, la capacitación, la investiga- 
ción, la innovación enfocada al cambio, al fortalecimiento de la docencia y a to- 
das las demás prácticas institucionales. En la elaboración de propuestas para la 
evaluación de los docentes, sin comprenderla como un fin, la redimensiona en 
el punto de una reflexión continua, permitiendo una toma de postura, frente las 
políticas educativas, profesión, desempeño y la acción formativa sobre los estu- 
diantes y la escuela misma. 


Por ejemplo, en el marco de las investigaciones realizadas, el para qué de 
la evaluación desde tendencias como el desarrollo profesional y mejora de la 
escuela, es concebido de manera diversa. Para algunos maestros participantes 
en los diferentes proyectos, el desarrollo profesional debe contribuir solamente 
a la mejora de la enseñanza, limitando su visión profesional al aula. Otros ven el 
desarrollo profesional con una trascendencia más allá de la institución, la forma- 
ción de comunidades académicas, la organización de áreas especializadas, con 
preocupación por el conocimiento y la construcción de un proyecto político 
para la educación y la transformación social. 


Las tendencias en evaluación docente son de obligado conocimiento, en la 
construcción de alternativas para la evaluación de los profesores. Si bien es 
cierto que existe una necesidad creciente de cualificar la docencia y, con ello, 
el sistema educativo, quedarse en la simple rendición de cuentas y pago por 
mérito reduce la educación a los cánones del mercado y genera metas mínimas, 
a corto plazo, que no proyectan la construcción de un sistema educativo con la 
calidad que requiere con urgencia el país. 


3. Evaluación pedagógica de la docencia: De la rendi- 
ción de cuentas hacia el desarrollo profesional 


La evaluación en general ha sufrido profundos cuestionamientos frente a sus sig- 
nificados, sentidos, tendencias y fines, puesto que esta práctica se ha convertido 
más en un obstáculo, una mentira escrita en papeles, que poco o nada com- 
prende y mucho menos trasforma la realidad educativa. La evaluación peda- 
gógica de la docencia como parte de las propuestas alternativas en evaluación, 
busca superar las tendencias, propias de los modelos económicos neoliberales, 
en los que la evaluación cumple un papel de control, sanción y exclusión. Funda- 
mentada en el paradigma de investigación alternativo, que bien podría llamarse 
paradigma emancipatorio o reflexivo, la cuarta generación evaluativa contempla 
un proceso autocrítico, en el cual las fortalezas, debilidades y situaciones espe- 
cíficas de los evaluados se ven transformadas a medida que se desarrolle el pro- 
yecto gracias a la información que se va construyendo; de esta forma se genera 
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una evaluación integral, considerando tanto la visión del evaluado como la visión 
del evaluador y de ser posible la visión de los beneficiados con evaluación. Lo 
anterior implica la necesidad, según Elliot (1986), de la investigación y la innova- 
ción como formas explícitas y conscientes de reflexión. En esta concepción, el 
resultado de la evaluación no es una teoría “pura”, sino un curso de acción y el 
logro de unas metas que pueden ser sistematizadas. 


La evaluación pedagógica de la docencia 


La evaluación de docentes no es ajena a las discusiones planteadas dentro del 
marco de la evaluación educativa. Por una parte, existe la necesidad creciente 
de generar un proceso constructivo con los docentes que permitan su cualifi- 
cación, mejoramiento y desarrollo profesional. Y, por otro lado, existen dificul- 
tades conceptuales, metodológicas, personales y educativas entre el magisterio 
y las políticas educativas, frente a la evaluación, sus fines, sentidos, alcances y 
posibilidades en las condiciones actuales del ejercicio de la profesión. En la edu- 
cación básica y media, por ejemplo, la evaluación de desempeño aplicada al final 
de cada año, genera un ambiente de malestar emocional e intimidatorio, pues 
se percibe como la manera de excluir y sancionar el trabajo de los docentes 
del Distrito. Esta evaluación se realiza bajo los criterios unidireccionales del 
MEN, sin permitir consensuar los parámetros con los que se iban a calificar a 
los maestros por medio de un formato aplicado por el rector. Esto responde a 
una evaluación vertical, jerárquica y burocrática bajo la tendencia de rendición 
de cuentas, cuyo Unico fin son en términos económicos (excluir maestros para 
reducir nómina y así reducir el gasto social), no pedagógicos, siendo excluyente, 
sin una mejora de los aspectos educativos ni de la calidad del trabajo profesional 
del maestro. 


Si se tiene como perspectiva la evaluación pedagógica y como finalidad el 
desarrollo profesional y la formación del docente, la concepción de evaluación 
del docente se redimensiona, teniendo un carácter más pedagógico que sancio- 
nador. El evaluar a los docentes se centra, entonces, más que en instrumentos. 
El modelo técnico-instrumental, que caracteriza la tendencia de rendición de 
cuentas es replanteado pensando en modelos que consideren la práctica desde 
la reflexión y la crítica, con implicaciones epistemológicas y pedagógicas propias 
de cada saber. La alternativa se sustenta en la idea de construir procesos muy 
concretos que contribuyan a la autorregulación y a la autonomía institucional, 
colectiva y personal del profesor. 


Teniendo como referente las tendencias de evaluación de docentes se ha 
retomado la de evaluación pedagógica de la docencia como desarrollo profe- 
sional, para el contexto educativo colombiano, fundamentada en la pedagogía 
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crítica. Para el Grupo Evaluándo_nos, el concepto de evaluación pedagógi- 
ca de la docencia se concibe como un proceso de desarrollo, de crecimiento, 
de cualificación y perfeccionamiento permanente, en el que tiene prioridad el 
fortalecimiento de la profesión docente. Comprende que el trabajo docente 
va más allá del aula, en la búsqueda de un trabajo cooperativo que responda 
al concepto de comunidad académica; concebir al docente como profesional 
creador y constructor de conocimientos, que investiga sobre sus prácticas. Y 
considerar que el docente realiza una autoevaluación de su trabajo, que implica 
una reflexión constante que le permite una mejora permanente y su desarrollo 
como profesional. 


Recogiendo los elementos conceptuales descritos, el Grupo Evaluándo_ 
nos propone que en la evaluación de docentes el artífice y protagonista de 
ésta sea el mismo docente, comprometido con su propio desarrollo personal y 
profesional. La evaluación de la docencia debe convertirse en un proyecto que 
permita la retroalimentación continua de su quehacer pedagógico y el trabajo 
en equipo que fortalezca al colectivo profesional, permitiendo —a la vez— abrir 
un camino para la dignificación y fortalecimiento de la profesión docente. 


Características de la evaluación pedagógica de la docencia 


En el marco de la evaluación alternativa y teniendo en cuenta sus características, 
a continuación se retoman aquellas que se convierten en un marco de referen- 
cia para la evaluación pedagógica docente. Álvarez Méndez (2001:12) establece 
que ésta es “una actividad crítica del aprendizaje”, la cual es planteada desde la 
racionalidad práctica y es formativa, interna, referida a principios educativos, 
dinámica, procesual, compartida, continua, flexible; igualmente, la evaluación 
pedagógica debe considerarse como un ejercicio ético y una acción justa, donde 
la responsabilidad y la autonomía docente sean asumidas. La evaluación con las 
características enunciadas, según Santos Guerra (1995) se convierte en un pro- 
ceso de diálogo, comprensión y mejora, y lleva implícito el análisis de diversas 
vertientes, entre éstas: por qué se evalúa (y para qué), quién evalúa, cómo se 
evalúa, para quién se evalúa, cuándo se evalúa, qué se evalúa, a quién se evalúa, 
con qué criterios se evalúa y cómo se evalúa la misma evaluación. 


En el marco de la evaluación alternativa o pedagógica, citando autores como 
Gimeno Sacristán (1993), Mac Donald (1995), House (1997), Flórez Ochoa 
(1999), los procesos político-administrativos se manejan horizontalmente, con 
democracia y participación compartida, considerando como fundamento que de 
la evaluación también se aprende y se pueden tomar decisiones colectivas. De 
esta manera, las conclusiones y recomendaciones finales deben ser alcanzadas 
por consenso entre los interesados y no ser nunca el solo privilegio del evalua- 
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dor o de quien ordenó la evaluación; los conflictos que todavía permanezcan 
pueden servir de punto de partida para nuevas evaluaciones. 


Es necesario reiterar, como afirma House (1997), la evaluación democrática 
de Mac Donald no es lo bastante potente como para reflejar de forma adecuada 
los intereses de las clases sociales, pero introduce en la evaluación una idea ex- 
tremadamente importante, el consentimiento mutuo, el cual se manifiesta en la 
elección; no obstante, House agrega a este planteamiento que el consentimiento 
se ejerza en el acuerdo de cómo y qué evaluar, y para qué utilizar los resultados 
y cómo ponerlos al servicio del desarrollo personal y profesional. Las caracterís- 
ticas citadas tienden hacía la construcción de consensos a veces difíciles de lograr 
por conflicto de valores entre los integrantes del proceso evaluativo; entonces, 
el evaluador debe aportar más información para resolver los conflictos. En este 
marco se han incluido formas de evaluación de docentes, como la autoevalua- 
ción, el método ecléctico de desarrollo profesional, la evaluación de pares aca- 
démicos, la supervisión como trabajo en equipo y la evaluación como desarrollo 
colectivo y fortalecimiento de la profesión docente. Se resalta el respeto por la 
individualidad y singularidad de cada docente que deben ser preservadas por la 
concepción y praxis profesional. 


El otro aspecto significativo es su carácter formativo en cuanto a los procesos 
que permiten la reflexión, la mejora, el aprendizaje y la construcción de conoci- 
miento de los distintos actores. En síntesis, “[...] se concibe la evaluación como 
una actividad crítica de conocimiento y aprendizaje...” Se trata de evaluar para 
aprender, no de aprender para ser evaluado, ni de enseñar para evaluar. (Álvarez 
Méndez, 2000: 12). En este sentido, surge una estrecha relación entre evaluación 
y formación. Con el proceso de formación se ven transformadas las realidades a 
medida que se desarrollan los procesos gracias a la información que se va cons- 
truyendo; de esta forma se genera una evaluación integral, considerando tanto 
la visión del evaluado como la visión del evaluador y de ser posible la visión de 
los beneficiados indirectos de la evaluación. Es indispensable comprender que la 
evaluación del profesor puede constituirse en una oportunidad de comunica- 
ción y transformación, desde una perspectiva crítica. Cuando se entienden este 
proceso como actividad de conocimiento, perfeccionamiento y transformación 
interna individual para trascender al ámbito del desarrollo y fortalecimiento gru- 
pal e institucional, desde esta visión se pueden promover prácticas de reflexión, 
discusión y experimentación necesarias en cualquier proyecto de investigación 
es de recordar que la estrategia formativa que propicia la construcción de co- 
nocimiento está ligada a la investigación profesional de problemas prácticos (Im- 
bernón: 1997 ). 


Para Monedero Moya (1998), Flórez Ochoa (1999) y Santos Guerra (2003), 
el principio básico para iniciar con éxito la evaluación de un grupo de profeso- 
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res en una institución consiste en asegurar un clima de seguridad y confianza 
entre los mismos docentes; principalmente la seguridad que los resultados de 
la evaluación no se usarán contra ellos, afectando la estabilidad y condiciones 
laborales, prestigio profesional, autoconcepto y autoestima. Un clima institu- 
cional de confianza podrá ser el paso inicial a una evaluación franca, honesta, 
respetuosa y generadora de compromisos de cambio y mejoramiento de la 
enseñanza. Ha que reconocer la importancia de la aceptación del profesor del 
proceso evaluativo; sin ello, no es posible una evaluación autocrítica y promi- 
soria. 


Centrada en la persona y orientada a su perfeccionamiento, la evaluación 
debe considerar la conducta de una persona y las relaciones interpersonales 
que se establecen en el aula y fuera de ella, así como el ejercicio efectivo de la 
libertad en la toma de decisiones. La evaluación implica un encuentro con otros, 
con personas y se concreta en un proyecto de mejoramiento que sirve para 
potenciar a los maestros mediante el diálogo y la reflexión de su práctica, en- 
tendida no como una simple metodología, sino una filosofía que define aspectos 
esenciales que se apoyan en una teoría de sujeto, de escuela, de sociedad, de 
valores propios y de conocimiento. 


En los aspectos curriculares, desde esta perspectiva cuando el profesor eva- 
lúa e indaga reflexivamente sobre su enseñanza, está investigando, pues obser- 
va, coordina los eventos que ocurren y los confronta con el plan de enseñanza, 
pondera los esfuerzos de diálogo de cada alumno y del conjunto de la clase por 
intercambiar sus puntos de vista y buscar algún acuerdo sobre el tema de la cla- 
se, sobre el análisis y comprensión del fenómeno natural o social que se estudia 
(Flórez Ochoa, 1999). El profesor de esta forma deja de ser un dictador de clase 
y se convierte en un investigador que plantea propuestas de enseñanza y de 
estrategias autoregulatorias que deben mostrar en la práctica si funcionan o no, 
con lo cual se obtiene y pondera del conjunto de la experiencia pedagógica, una 
información de retorno para el grupo y el profesor, enriqueciendo los patrones 
de solución de problemas relativos a la enseñanza, que le servirán para abordar 
nuevos problemas y experiencias propias, y de otros profesores que deseen 
aprender. Se presenta así una fuente de acumulación de saber pedagógico que 
produce no sólo acción para mejorar la práctica, sino también conceptos y teo- 
ría pedagógica. 

Como una práctica social de un colectivo, el profesor que investiga sobre 
su quehacer y a la vez entra en un proceso dialéctico-crítico con sus colegas, a 
medida que ensaya, interviene y evalúa su enseñanza puede aprovechar la más 
rica fuente de inspiración y reflexión que pueda tener cualquier investigador so- 
cial en el mundo, a la vez al implicarse en el diálogo y confrontación de saberes 
con sus colegas, el profesor logra un proceso de construcción de conocimiento 
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intersubjetivo, valioso en su experiencia profesional y extrae de allí considera- 
ciones, intuiciones de nuevos sentidos y nuevas comprensiones que significarían 
probablemente un aporte de conceptos y explicaciones sobre los procesos que 
ocurren y se potencian en la enseñanza. 


La evaluación del profesor como actividad de investigación y de formación 
de maestros, son tareas necesarias y fundamentales para esta labor, pues dentro 
de un proceso educativo puede evaluarse prácticamente todo, y esto le exige al 
profesor analizar el proceso de muchas aristas y enfrentarse a una serie de asun- 
tos y problemas difíciles de abordar, de carácter psicopedagógico, técnico-prác- 
tico y administrativo institucional. En este sentido, la evaluación se constituye 
en actividad de comprensión y reflexión sobre la enseñanza y al mismo tiempo 
aporta al maestro formas de autocontrol que la regulan y le permiten conocer 
las causas de los problemas y obstáculos que se suscitan y entorpecen su labor. 
Se puede señalar que la evaluación es parte de una buena enseñanza y en este 
sentido “no es posible concebir adecuadamente la enseñanza sin la evaluación” 
(Diaz Barriga, F y Hernández Rojas, G., 2001). 


Tensiones y problemáticas 


Existen una serie de tensiones y problemáticas que los docentes plantean en 
torno a la evaluación que se ha venido realizando. La diferenciación en evalua- 
ción y calificación, las condiciones sociales, económicas, culturales y políticas, 
y cómo ello afecta su desempeño, quién evalúa y las condiciones mismas de la 
evaluación, en este sentido, reiteran la necesidad de generar políticas formativas 
y de eliminar la “evaluación-sanción. A continuación se describen las principales 
tensiones y problemáticas que fueron planteadas. 


Una sugerencia reiterada por los maestros de los colegios distritales, que 
participaron en las investigaciones de 2002 a 2006, es la necesidad reconocer la 
evaluación más allá de la calificación, como un proceso donde los actores par- 
tícipes activos del trabajo educativo sean capaces de diseñar, aplicar y retroali- 
mentar una evaluación que permita mejorar su quehacer pedagógico a partir de 
las fortalezas y debilidades identificadas de manera permanente por la misma 
evaluación y de esta manera solidificar el trabajo colectivo en las instituciones 
educativas dándole mayor relevancia a lo pedagógico y social. 

De hecho, la propuesta es tener en cuenta en evaluación las condiciones 
sociales, políticas, económicas, administrativas en que se desenvuelve. La co- 
herencia entre la norma y su aplicación, la dignidad y la correspondencia que 
debe existir entre los derechos y deberes del Estado y los educadores aunados 
a unas condiciones personales y profesionales que procuren el bienestar integral 
del educador. Sólo con el reconocimiento puntual de aspectos cotidianos de la 
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realidad, en la cual se encuentran los problemas sociales de un país en guerra, 
y con la mayoría de sus ciudadanos en la pobreza, desencadena una compleja 
red de problemas humanos reflejados en los seres más indefensos y vulnerables: 
niños y jóvenes. La educación y el docente tienen una función catalizadora, que 
se vivencia en cada aula donde el docente es quien porta sobre sus hombros una 
enorme carga que, aunque no reconocida, contribuye a que el país no se hunda 
más en el abismo, la destrucción y la desesperanza. 

La mayoría de profesores coincide en que la evaluación sólo es posible si se 
hace por parte de los profesionales formados en el área disciplinar y pedagógica, 
con quienes se hable el mismo lenguaje, estén familiarizados con el contexto don- 
de se labore y convivan con el desarrollo del proyecto educativo institucional. Sólo 
así una existiría una apreciación más válida, más aproximada de la realidad con 
quienes se comparta la acción educativa. La evaluación es un proceso constante 
según los docentes participantes, y no sólo se deben tener en cuenta los resulta- 
dos al final de los ciclos y evaluaciones ordinarias, cierres de periodos y niveles. Se 
requieren espacios y tiempos concretos para la evaluación, el desarrollo de pla- 
nes de formación y actualización complementarias a la evaluación pedagógica. 


Los maestros enuncian la necesidad de tener en cuenta dos elementos bá- 
sicos para lograr una evaluación de formación pedagógica. Es necesario que el 
MEN y el Gobierno Nacional estructuren propuestas de evaluación acompa- 
ñadas de un proceso formativo, que posibilite el intercambio de experiencias y 
las inquietudes de los docentes, y por otro lado, se reconozca que los docentes 
no tienen “miedo” a la evaluación, si ésta es socializada con toda la comunidad 
educativa y tiene fines de mejora en la calidad pedagógica, mediante la reflexión 
y la retroalimentación constante entre colegas, rectores y estudiantes, quienes 
conocen las necesidades y prioridades de cada institución educativa. 


Por esta razón, se hace pertinente contextualizar la evaluación de los docen- 
tes desde el PEI, para así lograr una coherencia entre las necesidades de la insti- 
tución, sus proyecciones y las funciones del docente tanto en el área disciplinar, 
pedagógica y social. Los maestros creen en una evaluación formativa, perma- 
nente que les permita fortalecer sus acciones en el campo pedagógico, más allá 
de una rendición de cuentas contractual, como ejecutor de tareas establecidas 
por otros, pues a eso se dedica hoy la profesión docente, perdiendo su carácter 
de un profesional transformador de la sociedad. 

Dentro del estudio, los docentes participantes, como sujetos activos y pro- 
positivos en el proceso reconocieron que existen aspectos que deben ser de- 
sarrollados para que se realicen procesos con estas características. En primer 
lugar, tener claridad sobre políticas, criterios, procedimientos e instrumentos 
con los que se realiza la evaluación. Además con una actitud abierta frente a sí 
mismos, aceptando que son humanos, que pueden equivocarse, pero que asi- 
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mismo tienen la oportunidad de mejorar y desarrollarse como personas y como 
profesionales. Para el trabajo colectivo, se requiere el desarrollo de destrezas 
cooperativas que les permitan trabajar en equipo y superar el aislamiento a 
que se encuentran sometidos muchas veces porque su trabajo se centra ex- 
clusivamente en el aula. El pensamiento profesional requiere tener actitudes 
investigativas que permitan estar permanentemente actualizados y en constante 
intercambio con sus pares académicos. 


Para que la evaluación de docentes como desarrollo personal y profesional 
se lleve a la práctica es preciso que se den una serie de condiciones y carac- 
terísticas, tanto en el proceso, como con los involucrados, de tal modo que 
permita tener crecimiento y retroalimentación continua. En cuanto al proceso 
se requieren condiciones básicas como: 


|. Tener en cuenta el contexto social, cultural, político, económico e institu- 
cional, donde se desarrolla la profesión docente. 


2. El establecimiento de propósitos, procedimientos, utilización de los resul- 
tados y planes de mejora que serán negociados entre las personas compro- 
metidas, buscando un consenso. 


3. Es indispensable que exista un tiempo dedicado a la evaluación del colectivo 
docente, no juzgando a cada una las personas, sino creando opciones y con- 
diciones para que entre todos puedan mejorar el ambiente institucional. 


4. Generar armonía en las relaciones de trabajo, creando la oportunidad de 
conformar comunidad académica donde las posturas intelectuales no se 
conviertan en conflictos personales. 


5. Permitir el espacio para compartir y crecer juntos, haciendo que, mediante 
nuestra opinión, el otro (mi colega) cada día sea mejor profesional. 


6. Realizar una triangulación de la información, con diversas formas de evalua- 
ción, entre éstas: evaluaciones de sí mismo (autoevaluación), evaluación de 
colegas (coevaluación) y evaluación externa de superior jerárquico (hete- 
roevaluación), siempre acogidas y aplicadas en lo posible con el consenso 
de todos los involucrados. 


7. Los resultados de la evaluación deben utilizarse para la mejora y crecimien- 
to profesional y personal. 


8. Los participantes en el proceso de evaluación promoverán y participarán 
en un programa de formación permanente que les permita superar las fa- 
lencias encontradas y diseñar planes de mejoramiento sobre su quehacer 
pedagógico. 
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A pesar de esto, el crecimiento del movimiento por las escuelas democráticas, por planes de es- 
tudios y educación críticos, y de publicaciones como volver a pensar las escuelas, nos da la razón 
para la esperanza. Aunque ésta es una época en que la derecha maneja con gran fuerza el poder, 
también es una época en que miles de educadores, de activistas de la comunidad, de intelectuales 
críticos, los estudiantes, y tantas otras personas en las múltiples comunidades han mostrado dife- 
rentes formas de resistencia. Sigo siendo un optimista sin ilusiones. Una educación verdaderamente 
crítica y democrática será difícil construirla, pero con trabajo organizado sabemos que esto es 

posible. (Apple, 2001) 


Introducción 


|? evaluación viene siendo un comodín y una práctica elevada a la ca- 
tegoría de decisiva a la hora de pretender revisar lo que sucede en 
el ámbito de la educación; acto evaluativo que se suma a todas aquellas que 
estructuran y vehiculan el funcionamiento de los diferentes centros escolares. 
La primacía otorgada a la evaluación y el despliegue de toda una infraestructura 
ideológica permite empoderarla con dos propósitos particulares, por un lado, 
para medir la “calidad” de los distintos procesos que acontecen en las institu- 
ciones escolares; y, por otro, para la medición periódica de resultados. Con el 
fin de hacer de éstos el referente de posicionamiento público, el proceso de 
aprendizaje del estudiante se viene readecuando a las políticas educativas y a los 
condicionamientos normativos en los dos últimos decretos. Es así como en el 
Decreto 1290 de 2009 se equipara la evaluación de los aprendizajes de los estu- 
diantes con unos estándares mínimos de desempeño en el marco del desarrollo 
de unas competencias solicitadas desde la demanda del mercado y que poco 
aportan a la formación integral de niños y jóvenes que se educan en el sistema 
educativo colombiano. En este sentido, la evaluación constituye un instrumento 
al servicio de un currículo estandarizado y una estrategia política para mantener 
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y perpetuar la evaluación como una instancia de competitividad entre las insti- 
tuciones en el marco de una potencial autonomía interna, aunque controlada 
desde la evaluación externa a la luz de estándares internacionales de desempeño 
de los estudiantes y fruto del diseño e implementación de unas políticas públicas 
pensadas desde una racionalidad política y económica del gobierno de turno y, 
como consecuencia, del despliegue del modelo de desarrollo económico neoli- 
beral -Plan de Desarrollo Nacional 2006-20 10-—. 


Sin embargo, a este encumbramiento de la evaluación, desde una visión de 
medición y control en términos de eficiencia y eficacia que prevalecen en el 
momento de evaluar la calidad de la educación, se necesitaría reconocer si los 
frutos de tantas evaluaciones a las que se somete la escuela han aportado ele- 
mentos significativos en las últimas reformas educativas y qué tanto una evalua- 
ción para medir el rendimiento escolar sólo en términos de desempeño podría 
estar en coherencia y sintonía con lo ofrecido por la Ley General de Educación 
y en relación con el fin primordial de educar integralmente a los estudiantes. 
En realidad, ¿se evalúa la calidad de la educación o se evalúa una educación de 
calidad? ¿Es posible evaluar integralmente al estudiante cuando las políticas pú- 
blicas le apuestan a los estándares mínimos como único referente objetivo de 
calidad? ¿Se podría aprovechar la autonomía para diseñar acuerdos políticos, 
metodológicos y pedagógicos en las instituciones que apunten a fortalecer una 
formación integral que supere una educación para la competencia en relación 
con los resultados censales? ¿Existen salidas y acciones colectivas que permitan 
una transición e implementación del nuevo decreto en perspectiva crítica y for- 
mativa en los centros escolares públicos y privados? 


En la primera parte de este artículo se hace una reflexión de las políticas edu- 
cativas que sustentan el currículo y la evaluación en el marco de la expedición 
del decreto derogatorio de los Decretos 0230 y del 3055 de 2002. Seguidamen- 
te se analizan los conceptos de currículo, evaluación y autonomía que están en 
la base de la nueva legislación en relación con el desempeño de los estudiantes; 
por último, se buscan salidas en el laberinto de las políticas educativas, en par- 
ticular las que tienen que ver con la evaluación de los aprendizajes a partir de la 
invitación a la autorreflexión y construcción colectiva del sistema institucional 
de evaluación de los estudiantes a partir de criterios políticos, pedagógicos y 
metodológicos a la luz de la ética de la corresponsabilidad en los diversos con- 
textos de las instituciones educativas. 


1. Políticas educativas en currículo y evaluación 


En las dos últimas décadas, el tema de la educación se ha convertido en un lugar 
de debate, de reformas y de contrarreformas, de ensayos y de errores, entre 
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otros. La educación en el caso del discurso político, en el sector productivo y en 
la mirada de la sociedad civil en Latinoamérica se ha vuelto un tema recurrente. 
En efecto, ésta es un componente relevante en la formación de los individuos 
como en el desarrollo y despliegue de las economías locales y regionales propias 
de la era global (Álvarez, 1994). La crisis mundial del modelo de “estado del bien- 
estar”, caracterizado por los diferentes auxilios que los gobiernos invertían en el 
sector salud, vivienda, educación y, en particular, en la seguridad social llegó hasta 
los gobiernos de Ronald Reagan en Estados Unidos y en Inglaterra con Margaret 
Thatcher. Esto desembocó en el replanteamiento de un nuevo modelo económico 
y político, el Estado neoliberal, que —contrario a las políticas del modelo anterior— 
opta por descentralizar los deberes del Estado y dar autonomía a los organismos 
estatales para tomar decisiones que otrora eran propios de la estructura política 
imperante. Desde entonces, se trazaron unas estrategias con el fin de reconducir 
la sociedad que desde la perspectiva de Niño Zafra 2002 -al citar estudiosos en el 
tema de la educación como McLaren (1994), Angulo Rasco (1999) y Pérez Gómez 
(1999)- afirma que el tránsito a este modelo de Estado el propósito era superar 
los problemas socioeconómicos y las implicaciones ocasionadas por este modelo 
en decadencia. Para ello se trazaron estrategias políticas y económicas, a saber, en 
primer lugar, el monetarismo: reforzamiento de las fuerzas del mercado y de la eco- 
nomía de oferta. Éste se fundamenta en la revitalización de las fuerzas del mercado 
libre con el fin de extender los tentáculos económicos de las macroeconomías 
extranjeras sobre los mercados domésticos en aras de doblegar a un sector espe- 
cial a la compra de sus productos y que termina abriendo aún más la brecha entre 
pobres y ricos. En segundo lugar, la implementación de las políticas de privatización 
de los servicios públicos. Así, se evidencia en el abandono de las responsabilidades 
sociales por parte del Estado, dejando en el limbo derechos tan prioritarios como 
la educación gratuita, la salud, la vivienda y hasta el derecho al agua potable, entre 
otros. Parte de estas nuevas políticas del nuevo modelo de desarrollo en lo tocante 
a lo educativo se esconden detrás de la llamada Revolución Educativa, erigida como 
una de las banderas del gobierno de turno. Lo paradójico es que se dediquen 
mayores esfuerzos y recursos a la política de seguridad como punta de lanza, esto 
con el fin de salvaguardar el poder político y económico de quienes conforman los 
hilos del macropoder en la sociedad colombiana. En tercer lugar, el reforzamiento 
y extensión de la ideología social del mercado, es decir, de la elección y de la libertad 
individual, de la defensa de la “privacidad” y de la conversión del ciudadano a cliente. 
Se trata, entonces, de la ideología imperante, la oferta y la demanda como los ejes 
del libre mercado y de la transformación del sujeto a cliente o usuario de los bienes 
y servicios ofrecidos en el capital empresarial. 


En el sector educativo y en aras de una calidad en términos neoliberales se 
evidencia una reducción de los padres de familia y de los estudiantes a usuarios. 
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Asimismo, las instituciones inmersas en el mar de la competitividad luchan por 
obtener los mejores resultados en las pruebas externas a las que son sometidas y, 
en consecuencia, los clientes pasivos y sumisos se ven obligados a escoger entre 
las instituciones escolares que mejor se posicionan en dichas pruebas censales 
(Santos Guerra, 1999: 81). Y, en cuarto lugar, los cambios, algunas veces radicales 
en la estructura y papel del Estado, en las que se pedía un Estado mínimo pero fuer- 
te, cambios que buscan afectar el modelo convencional del Estado benefactor y 
optar por el modelo neoliberal, el cual busca la centralización de las políticas pero 
la descentralización de lo administrativo y financiero. Este cambio radical en la 
reconducción del Estado permite fortalecer la estructura y legitimar un “Estado 
evaluador”, con un sesgo por el control y la medición desde el enfoque empresa- 
rial de la “rendición de cuentas”. Es la caracterización del nuevo modelo de desa- 
rrollo económico que busca “[...] la desburocratización del Estado, reducción a 
su mínima expresión, desregulación de sus funciones sociales, descentralización, 
competitividad, eficiencia, autonomía, desregulación escolar, gerencialismo, flexi- 
bilización del capital y del trabajo, entre otras” (Niño, 2007: 32). En esta raciona- 
lidad política y económica se resalta la descentralización escolar y la autonomía 
institucional que emergen como cortinas de humo para evadir la responsabilidad 
del Estado al relegar al último lugar del menosprecio los derechos constituciona- 
les de sus ciudadanos, en particular de quienes están en los sistemas educativos. 


Un ejemplo que ilustra este panorama en relación con las políticas educativas 
en evaluación de los estudiantes, tiene que ver con la descentralización escolar, 
referida a la responsabilidad que deja en manos de las Secretarías de Educación 
de las entidades territoriales certificadas para que sean éstas quienes vigilen y 
controlen la “calidad de la educación” como conducto regular en conexión con 
el Ministerio de Educación Nacional, decisión política legitimada en el Decreto 
1290 en su Artículo 10. De hecho, se descentraliza en lo económico pero se 
evidencia una centralización de las políticas educativas en evaluación en térmi- 
nos de control interno y externo. La segunda categoría, autonomía escolar tan 
ambigua y tan divulgada en esta nueva legislación sólo podrá entenderse como 
corresponsabilidad social, esto es, la calidad y los resultados del sector educa- 
tivo, tienen como responsables directos a docentes y directivos docentes. Se 
trata de pasar el testimonio en la carrera afanada y desigual de las autoridades 
educativas a las manos de quienes siempre han sido catalogados como respon- 
sables de las crisis en el sistema educativo colombiano. 


1.1. Concepto de “calidad” unido a currículo y evaluación 


El concepto de calidad desde su origen en los procesos fabriles como referente 
básico —en general vinculado a la producción— hasta anclarse como un pulpo en 
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los sistemas educativos, ha cobrado relevancia a partir de dos componentes socia- 
les que han vehiculado su transposición; éstos son, primero, el discurso de las po- 
líticas neoliberales que enarbolan este concepto polisémico como uno de los ejes 
de las últimas reformas educativas; segundo, mediante la estrategia de convertir 
al currículo y la evaluación como instrumentos idóneos de reconducción de la 
escuela y la sociedad, sustrayéndolos de su lugar natural, como es la pedagogía. 


Con estos precedentes, los procesos de calidad vistos desde la estandariza- 
ción y productividad en la empresa constituyen un camino para medir la calidad 
del producto pero esta misma perspectiva en la educación reduce y simplifica 
los procesos simbólicos inmersos y emergentes en los procesos educativos a 
mediciones y estadísticas de resultados que sólo interesan a un sector particular. 
En consecuencia, parafraseando las consideraciones de Ángel Díaz B. (2000), 
en torno a la vinculación de calidad y evaluación, se tiene que “evaluación de 
calidad y medición de la calidad se han convertido en una suerte de neologismo, 
que responde a múltiples intereses en el ámbito educativo”. En consecuencia se 
tiene que calidad y educación están mediadas por el asunto de la evaluación en 
términos de medición, de control, de dispositivo regulador y, en fin de cuentas, 
se trata del ojo agudizado del Estado evaluador, que se perpetúa en el poder y se 
viene interesando por hacer del currículo y la evaluación educativa los vehículos 
para profundizar aún más los efectos de las políticas neoliberales en alianza con 
sectores neoconservadores de la sociedad globalizada. 


Uno de los problemas que a la vez se convierte en trampas de la calidad, to- 
mando esta figura literaria de Miguel A. Santos Guerra (1999), tiene que ver con 
el manejo de la información que resulta de las pruebas estandarizadas para vigilar 
la calidad de la educación y como fruto de una simplificación del concepto calidad 
y la consecuente utilización de los resultados en beneficio de sectores apegados 
al poder y alejados de la justicia social. Este discurso de la calidad es motivo de 
debate en las redes académicas y sectores cercanos a los sistemas educativos, 
quienes vienen criticando la entrada de este neologismo educativo en la escue- 
la, que cada vez está más en auge en las comunidades educativas pero que no 
aporta a la formación integral de los estudiantes, a la evaluación formativa y 
dialógica y, que terminan por desconocer los procesos de enseñanza aprendi- 
zaje y, por consiguiente, alejados de la realidad y del contexto de cada centro 
escolar. Éstos son conocidos en el medio como “calidad total, “gestión de la 
calidad”, “control de calidad” y “currículos de calidad” y, en muchos de los ca- 
sos, los mismos sujetos del acto educativo son permeados por sus dispositivos 
de organización y administración en términos de eficiencia y eficacia desde una 
racionalidad política y una racionalidad económica pero alejada de la pedagogía 
y de la conquista de una formación basada en las competencias para el mundo 
de la vida y para la conformación de los proyectos de vida de los alumnos. 
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Como resultado de una de las investigaciones alrededor de estas temáticas 
anteriormente presentadas, está el profesor Jorge Dávila quien, en su libro titu- 
lado Crítica parcial de la “Calidad Total”, afirma que 


[...] no es que la Calidad Total sea como una cadena. Tampoco que la Calidad Total 
sea una cadena. Resulta que la Calidad Total es técnica de manejo de nuestro espíritu 


para fabricar nuestras propias cadenas. Es mecanismo para degradar la autonomía que 
nos define esencialmente. 


En efecto, es un mecanismo de autoencarcelamiento de nuestra auténtica liber- 
tad. Al parecer estas estrategias que enfatizan en las políticas neoliberales con 
el fin de facilitar el empoderamiento de los mecanismos de los procesos fabriles 
productividad y competitividad- en la educación que terminan siendo trampas 
mortales para los “desheredados de la tierra” (Freire, 1997: 45). 


EVALUACIÓN ESTUDIANTES-APRENDIZAJES 
DECRETO 1290 DE 2009 


ÁMBITOS: Art. 1: 


INTERNACIONAL 


NACIONAL INSTITUCIONAL 


ESTADO EVALUADOR MENE ICFES 


e CALIDAD EDUCACIÓN REALIZAR PRUEBAS CEN- e EVALUACIÓN EDUCATIVA 
SALES: 
+ ESTÁNDARES INTER- 


E : Proceso permanente y ob- 
Monitorear calidad de 
NACIONALES educación jetivo para valorar el nivel 


Fundamentos: Estándares de desempeño de los es- 
+ PRUEBAS INTERNA- Básicos tudiantes 


CIONALES Undécimo: Accesoa E.S. 


Asimismo, otro de los graves problemas que trae consigo el binomio calidad y 
evaluación, de acuerdo con las investigaciones del académico Ricardo L. Gómez 
(2004: 77), es el intento por equiparar rendimiento escolar con el desempeño 
en las pruebas estandarizadas y masificadas en contextos simbólicos diferentes 
y complejos como consecuencia de la realidad que vive cada país en lo regional 
y en lo local y, a partir de ahí sacar conclusiones para la toma de decisiones 
que luego operan en políticas públicas para el sector educativo desconociendo 
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dichas realidades anclados en una perspectiva técnico-instrumentalista. Dichas 
reformas educativas se están generando en cascada mediante leyes, decretos 
y resoluciones que inundan los sistemas educativos en los diferentes países y 


continentes. 


1.2. “Vuelta a la Derecha” en el contexto de la globalización 
de las políticas neoliberales 


A propósito de los cambios políticos y económicos agenciados por los países 
industrializados y por los organismos multilaterales, la humanidad asiste a un 
nuevo teatro de operaciones en el que la “Nueva Derecha” emerge como aliada 
de los principios neoliberales. Este retroceso está sustentado en proposiciones 
como el retorno al rigor, a la disciplina, “el pasado fue mejor”, entre otros. La 
modernización conservadora pensada en estrategias como la estandarización 
y la aplicación de pruebas externas e internacionales'. Esta Nueva Alianza —fu- 
sión de la ideología neoconservadora con las políticas neoliberales- comparte 
los mismos dos fundamentos en su estructura, los cuales develan sus verdade- 
ros intereses e intencionalidad. Éstos son el eje ideológico-educativo y el eje 
político-económico. Para el caso colombiano coincide con los planteamientos 
del profesor e investigador Jairo Estrada (2003), quien encuentra en la figura del 
Estado evaluador, el canal de difusión para sus verdaderos intereses. A continua- 
ción, algunos de sus postulados: 


+ Enlo político-económico, se caracteriza porque regula y vigila la producti- 
vidad en términos de eficiencia y eficacia de las instituciones educativas en la 
medida en que la escuela y la educación se constituyen en artículos de mer- 
cado y están sujetas a estas políticas. En este sentido se pretende contro- 
lar la “calidad de la educación” a partir de resultados obtenidos en pruebas 
estandarizadas internas y externas aplicadas a los centros escolares. Dichas 
pruebas son los instrumentos de la maquinaria dispuesta por el poder, que 


1 Apple define la nueva derecha así: “[...] se ha formado un nuevo bloque de poder y cada 
vez tiene una influencia mayor en la educación y en todos los aspectos sociales. Este bloque 
de poder combina fracciones múltiples de capital que está comprometido con las soluciones 
neoliberales del mercado para los problemas educativos, intelectuales neoconservadores que 
desean un ‘retorno’ a estándares más altos y a una ‘cultura común”, fundamentalistas religio- 
sos, populistas y autoritarios que están preocupados por la secularidad y la preservación de 
sus propias tradiciones y fracciones particulares de clase media orientadas por lo profesional, 
comprometidas con la ideología y las técnicas de la rendición de cuentas, la evaluación y el 
‘manejo empresarial'”. Apple, Michael (2003). ¿Pueden las pedagogías críticas interrumpir las 
políticas neoliberales? En: Encuentro Internacional sobre Políticas, Investigaciones y Experien- 
cias en Evaluación Educativa: Consecuencias para la Educación en Colombia. Bogotá: UPN. 
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facilita la discriminación según género, condición social y clase al pretender 
medir con el mismo rasero los diversos y complejos contextos escolares. 

+ En lo ideológico-educativo, están interesados en empoderar la evalua- 
ción como una “rendición de cuentas”, mediante el control de variables 
externas y la estandarización de los procesos educativos y, en particular, 
afecta a las instituciones escolares, al currículo, a los docentes y a la misma 
conceptualización y práctica de la evaluación educativa. Desde el currículo 
único y la evaluación se busca generar las condiciones necesarias para au- 
mentar la competitividad internacional, la disciplina y la ganancia entendida 
como aporte a la demanda de las multinacionales que cada vez absorben 
las economías en desarrollo y colonizan y, asimismo, se apoderan de los 
recursos de los países en vías de desarrollo. 


Los intereses y la intencionalidad que la Nueva Alianza está empoderando en los 
diferentes países y en particular en Colombia, como Estado Social de Derecho, 
aparentemente no se podrían enjuiciar éticamente como perversos, ya que regu- 
lar y vigilar el sistema para hacerlo más competitivo y productivo encierra un alto 
grado de altruismo. Y qué decir del interés por evaluar la calidad de la educación 
desde la perspectiva de una evaluación que pondera unos estándares mínimos 
al servicio de la demanda —mano de obra técnica barata— del mercado laboral 
cada vez más flexible, injusto e inequitativo para quienes van ingresando en el 
laberinto de la globalización; en otro sentido, no se podría despreciar las buenas 
intenciones del Estado evaluador al buscar legitimar el ojo fiscalizador en el siste- 
ma educativo mediante la rendición de cuentas como modelo de evaluación que 
se convierte en dispositivo de poder y control alejado del contexto de las institu- 
ciones educativas, docentes, directivos-docentes y estudiantes pero que se hace 
fiable y válido para los intereses de los extendidos y profundos tentáculos del 
poder político y económico. Todo esto resulta permeado de buenas intenciones; 
lo grave es que las condiciones no están dadas para lograr tan altos ideales en las 
dinámicas operadas por las reformas neoliberales con el aval neoconservador. 


El problema de la estandarización 


Para comenzar a tratar el tema de los estándares, en primer lugar es necesario 
develar la comprensión e intención de los organismos multilaterales que pro- 
mueven la utilización de este término en educación. En segundo lugar, carac- 
terizar la relación de los estándares con las políticas, concepciones de calidad, 
de currículo y de evaluación. Por otro lado, describir las implicaciones que la 
introducción de estándares curriculares ha traído a la educación y las repercu- 
siones que tiene para la profesión docente; asimismo, la influencia en la mis- 
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ma concepción y construcción del currículo, con el propósito de proponer una 
mirada alternativa, que ponga de manifiesto la relación de la evaluación con el 
aprendizaje y las posibilidades de desarrollar críticamente dicha relación. 


Por tanto, los estándares son planteamientos que surgen con el interés de 
responder a expectativas sociales para alcanzar la “calidad” de la educación, tam- 
bién determinada por exigencias, intereses y necesidades sociales, partiendo 
del supuesto que un “sistema educativo no es de calidad si no transmite cono- 
cimiento socialmente válido, que responda a las demandas que el cuerpo social 
hace a la educación” (Aguerrondo). A sabiendas que el término estándares hace 
parte del vocabulario de los procesos técnicos y fabriles que se han insertado 
en los sistemas educativos con un interés meramente político y económico, se 
convierten en referentes para la evaluación externa que se aplica a estudiantes 
e instituciones en aras de la medición y clasificación y con fines posiblemen- 
te discriminatorios al no reconocer las múltiples variables y bienes simbólicos 
que interactúan en la escuela. Para Diane Ravitch, citada por Rita Astrid (1996) 
—precursora de los estándares en la educación—, estima que existen tres tipos. 
En primer lugar, los llamados estándares curriculares o estándares de contenido, 
aquellos referentes que determinan lo que el docente requiere enseñar y, en 
consecuencia, lo que se espera que aprendan los estudiantes. Éstos deben ser 
tan objetivos que puedan ser evaluables y medibles. En segundo lugar, los están- 
dares de desempeño escolar o estándares de ejecución, que fijan los parámetros 
de logro de los contenidos y dominio de los estándares anteriores y que, ob- 
viamente, están medidos por la evaluación. Y en tercer lugar, los estándares de 
oportunidad para aprender, estos especifican la disponibilidad de procedimientos 
-currículos, planes de estudio, programas, proyectos, recursos humanos, estra- 
tegias didácticas, materiales, planta física-, que le son propios a la escuela con el 
fin de que los estudiantes puedan lograr los dos primeros tipos de estándares 
antes propuestos. Ello implica la creatividad del docente en los procesos de 
enseñanza aprendizaje en relación con el diseño de estrategias pedagógicas, 
didácticas y metodológicas y el concurso de la misma institución educativa para 
su consecución. La idea que aparentemente justifica los estándares en el ámbito 
educativo es que pueden proporcionar, a la educación y a la actividad educativa, 
la seguridad necesaria para su funcionamiento porque se tiene la certeza de lo 
que va a ocurrir, afirmando que la baja calidad de la educación se debe al desco- 
nocimiento y a la falta de claridad de lo que se debe hacer y de lo que se es- 
pera de la educación. Se enfatiza el concepto de estándar, así como la idea de 
la calidad, éstos que son términos tomados de la industria y la economía, donde 
surgieron como un acuerdo sobre lo que se espera para mejorar procesos, ma- 
teriales y productos, y alcanzar consensos sobre sus niveles de calidad. La idea 
más generalizada y que hace parte de las políticas educativas en los países lati- 
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noamericanos, se centra en que el nivel calidad educativa se logra determinar a 
partir de los resultados de los estudiantes en pruebas estandarizadas nacionales 
(Icfes, Ecaes, Saber) o internacionales (Estudio Internacional de las Matemáticas 
y de las Ciencias [TIMSS], Estudio sobre el Progreso Internacional de Compe- 
tencia en Lectura [PIRLS]). Quienes están a favor de los estándares justifican sus 
atributos al comparar su eficiencia con aspectos propios de la industria, argu- 
mentando que en todas las áreas, incluyendo la educativa, se puede pensar en la 
formulación de criterios mínimos a los que todos deben llegar. En este orden de 
ideas, Ricardo León Gómez (2004), expresa que existe la tendencia a equiparar 
rendimiento escolar con el desempeño en pruebas estandarizadas y en este 
contexto inferir relaciones con la calidad educativa de los centros escolares. 


Esta tendencia se resalta en los resultados de las pruebas estandarizadas en 
el ámbito internacional, nacional y regional particularmente, y las consecuencias 
para los sistemas educativos se tornan de un modo u otro en flagrante injusticia 
e iniquidad por la diversidad de los contextos y la complejidad que salta a la vista 
en la escuela. Es así como: 


|. En el ámbito internacional: Comparación entre países es un despropósito 
y desemboca en la injusticia. Aunque la intencionalidad aparece como ética 
y razonable para los sistemas educativos, en el fondo evidencia, por una 
parte, que no existe un acuerdo semántico en lo tocante al “desempeño” 
y a la “calidad” (Hugo Cerda, 2000:256); y por otra, el rendimiento de los 
estudiantes sólo se limita al desempeño que tienen los estudiantes y termi- 
na desconociendo otras realidades propias y esenciales de los procesos de 
aprendizaje (Gómez, 2004: 84). En esta pretensión se mueven las pruebas 
antes mencionadas y terminan por clasificar, medir y comparar la realidad 
diversa y compleja de los países intervinientes. Cosa contraria sería que 
toda la información que resulta de estas prácticas injustas se proyectara en 
programas y proyectos pedagógicos con tendencia a la mejora de la escue- 
la, a la mejora del desempeño integral de los estudiantes y a la actualización 
y profesionalización de los docentes. Todo lo anterior fortalecido por una 
continua reconstrucción del currículo prescrito por un currículo desde una 
perspectiva crítico-emancipadora que supere los estándares curriculares 
mínimos y que esté acompañada por una evaluación crítica, formativa, dia- 
lógica y democrática coherente con este enfoque curricular. Parafraseando 
a León Gómez cuando cita a Crooks (1988), quien afirma que el énfasis en 
exámenes estandarizados ha hecho que la evaluación formativa en el aula 
se relegue a un segundo plano; se olvida la relevancia de este enfoque de 
evaluación en la formación de ambientes de aprendizaje necesarios sobre 
todo para estudiantes con desempeños bajos. 


Currículo y evaluación de los estudiantes 


2. Enelámbito nacional e institucional: La comparación entre las diversas regio- 
nes, independientemente de la diversidad y los contextos de las regiones, se 
convierte en una pretensión política que termina jerarquizando los centros 
escolares y los desempeños de los estudiantes en buenos y malos. En este 
sentido convergen Ricardo León Gómez (2004) y Michael Apple (2001), al 
afirmar que la evaluación estandarizada fomenta la inequidad educativa y 
la estratificación en que los datos obtenidos de dichas pruebas ofrecen un 
tipo de información para formarse una idea general del desempeño de los 
estudiantes pero de ninguna manera son suficientemente individualizados o 
diagnósticos para servir a los centros escolares y a los mismos estudiantes. 
Asimismo, desde la perspectiva crítica se tiene claro que estas pruebas ga- 
rantizan de alguna manera “igualdad de oportunidades”, pero lo que real- 
mente se hace es colocarlos en un dispositivo de estratificación que ratifica 
las ventajas previas en cuanto a capital humano y económico. Contrasta esta 
situación de empoderamiento de la evaluación estandarizada del currículo, 
de los estudiantes y de los sistemas educativos con el poco debate sobre 
los avances metodológicos, didácticos y pedagógicas que viene teniendo la 
evaluación educativa y sobre los mismos factores asociados a la escuela, a la 
familia y a la comunidad que podrían estar determinando el rendimiento es- 
colar y el desempeño de los estudiantes, inclusive de la escuela como único 
agente de desarrollo y como la principal -si no la única- institución repre- 
sentativa del estado (León Gómez, 2004:82). Retomando a Michael Apple 
(2001), se evidencian muchas preguntas e incertidumbres, como ¿Qué senti- 
do tienen los estándares? ¿Quién debería decidirlos? ¿De dónde deben venir? 
¿Cuáles son sus propósitos en la práctica? ¿Cómo se utilizan? 


En otras palabras, la finalidad es llegar a las metas establecidas, para luego hacer 
parte de las consecuentes mediciones, sin dar la menor posibilidad o cabida 
a procesos subjetivos que impliquen el discernimiento de los sujetos, ya que 
lo que se mide no es el aprendizaje significativo de los estudiantes, a partir 
de sus propias interpretaciones y transformaciones (Pérez Gómez, 2004), sino 
una cantidad específica de respuestas (conceptos) que además deben compartir 
uniformemente grupos de individuos, no importando cuán diferentes sean sus 
formas de aprender, ello con el fin de hacer mensurable cada acción y cada es- 
tudiante como una cifra o cantidad. Así, es fácil determinar sin ambigiiedades lo 
que se alcanza o no tajantemente. 

Al introducir los estándares en el ámbito educativo de manera acrítica, se 
desconoce la particularidad de los sujetos, de las instituciones y de los contex- 
tos, se desconfía de la capacidad que tienen las comunidades académicas para 
conocer su realidad y desde los planteamientos educativos (contenidos, meto- 
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dologías, etc.) proponer y llevar a cabo soluciones pertinentes a cada realidad. 
En efecto, uniformar los contenidos no atiende a las especificidades contextua- 
les de los grupos ni de los individuos donde existen diferencias históricas, cultu- 
rales, sociales y geográficas que implican diferencias de aptitudes, habilidades, 
intereses y necesidades. 


Por otra parte, el uso de los estándares trae como consecuencia el trata- 
miento de los estudiantes como máquinas que cada vez deben ser más eficien- 
tes, y, por tanto, más rentables para el sistema económico-productivo; se exige 
a los estudiantes que den respuestas, muchas veces sin sentido para ellos, dado 
que generalmente no se comprende lo que se enseña, cabe preguntarse si en 
realidad se puede hablar de estándares de calidad cuando lo aprendido es de 
poca relevancia para los estudiantes y no posibilita la solución a problemas de la 
vida fuera del aula o la escuela, o a situaciones desconocidas. 


Más que pensar en seguir uniformando según estándares, podría pensar- 
se en brindar reales posibilidades de formación y respuesta a necesidades de 
maestros y estudiantes, amparadas en lo pedagógico y lo humano, para que así, 
la educación pueda aportar a la autorrealización de los sujetos, y ello implica la 
inclusión de lo afectivo, lo ético, lo estético, lo físico en los programas educati- 
vos (Niño Zafra, 2005). 


2. Políticas nacionales que sustentan el Decreto 1290 
de 2009 


Las políticas nacionales que sustentan las reformas al sistema educativo colombia- 
no en el marco del nuevo Decreto 1290 hacen parte del modelo de desarrollo 
económico que se legitima y se vehicula mediante el currículo y la evaluación, evi- 
denciados en documentos, como el Plan de Desarrollo Nacional, el Plan Decenal 
de Educación, la Ley de Competitividad y Productividad del CONPES, el docu- 
mento Visión Colombia 2019 y el Plan Sectorial de Educación de la Secretaría de 
Educación Distrital, instrumentos que convocan a un crecimiento económico y 
desarrollo en la productividad del país que necesita alcanzar para llegar a las metas 
propuestas por las políticas de globalización, mediante el desarrollo de competen- 
cias laborales, que buscan formar obreros y no ciudadanos críticos, propositivos 
y agentes de cambio para la sociedad. Esto, evidentemente, impone una presión 
más al sistema educativo que no es consecuente con su fin formativo. 

Desde esta racionalidad política y económica, el Decreto 1290 no es más 
que un mecanismo de control de la educación que busca seguir legitimando las 
políticas neoliberales de homogenización y estandarización de los currículos, 
y, por tanto, de la educación, la cual es vista como una empresa que produce 
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para el mercado y la demanda nacional e internacional. En el Decreto 1290 la 
evaluación sigue quedándose en su nivel instrumental, el cual se reduce a una 
escala valorativa, constituyéndose en el máximo elemento de control estatal 
sobre la educación, lo cual podría significar para la educación que se imparte 
en la escuela el regreso a la época de la tecnología educativa caracterizada por 
una racionalidad instrumentalista y, en ese sentido, una visión, comprensión y 
práctica de un currículo y evaluación academicista que mira más los resultados 
finales y cambios comportamentales en los estudiantes olvidando la posibilidad 
de intervención y acompañamiento de los procesos de la evaluación educativa 
en perspectiva crítica, formativa y democrática (Álvarez M. 2001). 


3. Enfoques de currículo y evaluación que subyacen 
en las políticas 


EVALUACIÓN ESTUDIANTES-APRENDIZAJES 
DECRETO 1290 DE 2009 


PROPOSITOS DE LA EVALUACIÓN INSTITUCIONAL ESTUDIANTES (ART. 3) 


1. IDENTIFICAR/VALORAR 
AVANCES 


. 3. SUMINISTRAR N . 
e Características personales e Consolidar o reorientar 


e Interes procesos educativos 
* Ritmos y estilos de e Implementar estrategias * Desarrollo Integral Estu- 
aprendizaje pedagógicas diantes 
e Estudiantes 
- Debilidades 
- Desempeños superiores 


2. PROPORCIONAR 


4. DETERMINAR DOARORIAR 
Ajuste de implementación del 
Plan de mejoramiento 
Institucional 


PROMOCIÓN DEL 
ESTUDIANTE 


La conceptualización y comprensión de la evaluación educativa en el marco de 
la era de la globalización está marcada por una diversidad de procesos, prácticas 
y objetos múltiples de evaluación que, sin duda, hacen parte de una agenda inter- 
nacional. No se trata de un movimiento singular de un país, sino por el contra- 
rio está predeterminado en un proyecto internacional para dar a la evaluación 
un valor agregado de instrumento al servicio de unos intereses preconcebidos. 
En primer lugar, por los organismos de carácter bien sea financiero o cultural 
y, en segundo lugar, como estrategia para controlar y medir lo que acontece 
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en la escuela, siendo ésta el espacio de reproducción de un currículo técnico- 
academicista y consecuentemente una evaluación técnico-instrumentalista di- 
señados para favorecer a quienes detentan el poder y esperan que el modelo 
de desarrollo neoliberal —pese a la crisis mundial que experimenta este modelo 
capitalista y neoliberal— posibilite la construcción de una sociedad democrática 
y basada en valores tradicionales transmitidos en el currículo único y estandari- 
zado que circula en los sistemas educativos. Esta era es concebida en términos 
del profesor e investigador Ángel Díaz, como 


[...] la globalización que no sólo ha puesto en el centro de interés los procesos de 
integración regional y las multirrelaciones económicas, también implica una uniformiza- 
ción de la cultura y de los valores, lo cual permitiría hablar también de una globalización 
de los procesos educativos. (2001:15). 


Es así como emergen y se despliegas las prácticas y el desarrollo teórico-técnico 
de la evaluación apoyado en dos posturas básicas que desempeñan el papel de 
paradigmas. Por un lado, está la perspectiva académico-técnica que, sustentada 
en la teoría de la ciencia, defiende su carácter de confiabilidad, objetividad y 
poder de discriminación. En esta postura se debate la aparente objetividad de 
sus instrumentos. Y por otro, se encuentra la perspectiva político-institucional, 
que devela la intención que la evaluación forma parte de las estructuras de po- 
der que terminan por afectar los procesos institucionales. Diversos autores han 
estudiado esta situación, entre otros académicos, T. Popkewitz y E. House cita- 
dos por Ángel Díaz (2001: 22) en sus investigaciones, quienes afirman que “[...] 
la evaluación es una empresa estatal que incluye las relaciones de poder...”, 
postura que complementa House al afirmar que, “los evaluadores dejaron de 
creer que su disciplina era una disciplina neutra y asumieron que su práctica 
implicaba promover los valores e intereses de unos grupos sobre otros”. Por 
consiguiente, esta postura paradigmática se ocupa de la forma y la metodolo- 
gía en la implementación de la evaluación y olvida situaciones sociales de facto 
que fortalecen o afectan los procesos de enseñanza y aprendizaje, y que se 
desgasta en el debate por la objetividad tan anunciada como legitimada por la 
racionalidad técnico-instrumentalista de sus diseñadores. Es de anotar que esta 
perspectiva utiliza un lenguaje acorde con su propuesta e intentando trascender 
los neologismos de la calidad lo verbaliza en conceptos como justicia social, 
democracia e igualdad de oportunidades. 

Vale la pena aclarar que estos paradigmas propuestos por Ángel Díaz (2001: 
26) anuncian una tensión de la evaluación entre lo formal de las políticas educa- 
tivas en evaluación y lo sustantivo que subyace en los sistemas educativos. Por 
esta razón, la evaluación en lo formal hace referencia a como ésta es tomada 
como un dispositivo inteligible, objetivo y fundamentado para obtener ciertas 
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evidencias en cuanto considera la educación como productora de bienes y ser- 
vicios tangibles que deben medirse con base en estándares de calidad acepta- 
dos como únicos referentes internacionales o nacionales para la aplicación de 
evaluaciones externas y estandarizadas. Y, por otra parte, lo sustantivo de la 
educación se concibe como un proceso cualitativo en el que se producen bienes 
simbólicos, es decir, bienes no tangibles, y en consecuencia no cuantificables. 
En este sentido se estaría hablando de la evaluación educativa en la medida en 
que aportaría elementos y condiciones para mejorar y no sólo para la rendición 
de cuentas; se estaría fortaleciendo procesos de formación y de mejora en el 
desempeño de los estudiantes y los docentes y, en fin de cuentas podría contri- 
buir en el diseño y ejecución de acciones transformativas del currículo y de los 
mismos centros escolares. 


3.1 Regreso a la medición y estandarización 


Es necesario resaltar que la evaluación sustentada en una racionalidad técnica y 
política es la que penetra la educación mediante los enfoques cuantitativos que 
observan más a lo formal y no lo sustancial de lo que sucede en los procesos de 
enseñanza aprendizaje en la escuela. En tal sentido, el currículo como la eva- 
luación —como dispositivos estratégicos de las reformas político-económicas— 
constituyen una regresión a los años setenta, época de la tecnología educativa 
al empoderar la evaluación desde lo formal y técnico dejando fuera todo atisbo 
de evaluación pedagógica. Así, se posicionan la evaluación por objetivos de Ralph 
Tyler y la evaluación sumativa de Daniel Stufflebeam para la toma de decisiones, 
entre otras. Para el primer enfoque lo que interesa son las conductas observables 
y medibles como resultado del diseño y ejecución de los objetivos; para el segun- 
do, una vez recogida la información se procede a tomar las decisiones sobre los 
sujetos en cuestión sin mediar ningún proceso democrático, formativo y crítico 
sino que, por el contrario, sólo se avalan los resultados y toma de decisiones a 
partir de la ponderación de la información hallada; a esto se suma que el énfasis 
de este modelo se centra en los resultados con el fin de tomar las decisiones po- 
líticas desde un orden jerárquico, verticalista y que deja como consecuencia un 
sujeto pasivo, sumiso y controlado desde la evaluación que termina sirviendo a 
los intereses e intenciones de quienes detentan el poder (Niño Zafra, 2006). 


En consecuencia, la evaluación ha sido exaltada y extraída de la noción de cu- 
rrículo y, en tal sentido, su uso es preponderante para la rendición de cuentas y, 
en otros casos, para el pago por mérito o, en el peor de los casos, para la sanción 
o exclusión del sistema o para jerarquizar y clasificar las instituciones educativas. 
Esto vale la pena anotar, puesto que la evaluación se ha conceptualizado des- 
de diversos enfoques particularmente desde la década del setenta en Colombia 
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hasta nuestros días. En un primer momento como evaluación por objetivos en 
coherencia con un enfoque academicista y técnico del currículo; en segundo mo- 
mento, la evaluación soportada en el enfoque de la evaluación sumativa para la 
toma de decisiones; en un tercer momento, y siguiendo las reformas educativas 
apalancadas con las políticas neoliberales, ha servido para implementar el pago 
por mérito particularmente en la Educación Superior (Decreto 1279) y, de igual 
manera, en los ascensos en el escalafón nacional para los docentes de la educa- 
ción básica y básica media. De manera semejante, en el marco del Decreto 1278 
se asiste a la instauración de la evaluación por méritos, de la evaluación del perio- 
do de prueba y de la evaluación anual del desempeño docente orientada a la per- 
manencia y ascenso en los niveles salariales de los docentes que están ingresando 
a la carrera docente; éstos son huella inequívoca del paso del huracán político 
neoliberal que atraviesa los linderos y los límites de la injusticia y la inequidad. 


Todo lo anterior demuestra un regreso forzoso a las acostumbradas prác- 
ticas hegemónicas y ahora fundamentado en tecnicismos de eficiencia, calidad 
y competitividad conceptualizados a partir de los logros, los estándares curri- 
culares, las competencias y los desempeños legitimados en las últimas leyes, 
decretos y resoluciones como lo muestran los sucesivos artificios de las políticas 
neoliberales provenientes de los organismos multilaterales de corte financiero y 
cultural, tal como afirman Ángel Díaz (2001) y Niño Zafra (2006: 49). 


EVALUACIÓN ESTUDIANTES-APRENDIZAJES 
DECRETO 1290 DE 2009 


PROBLEMA | 
ESCALA DE VALORACIÓN (ART.5) 


EN TÉRMINOS DESEMPEÑO 


DESEMPEÑO BÁSICO DESEMPENO BAJO 


e Desempeños necesarios 


e Áreas obligatorias y funda- , 
mentales NO SUPERACION DE LOS 


e Referente: Estándares Básicos DESEMPEÑOS NECESARIOS 
e Establecido por el MEN 


«PEL 
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En tal sentido, y como resultado de tal panorama, está la formulación de la 
nueva legislación sobre evaluación de los aprendizajes de los estudiantes en el 
Decreto 1290 de 2009, cuyo objetivo principal está en dejar en manos de las 
instituciones educativas y en aras de una pretendida autonomía, la construcción 
de un sistema institucional de evaluación de los estudiantes que responsabiliza a 
los centros escolares en cabeza de sus docentes en lo que tiene que ver con la 
calidad educativa y los reta a mantener las políticas de competitividad interins- 
titucional y las enfrenta a la cascada de evaluaciones externas, olvidando per se 
los contextos y bienes intangibles que subyacen a la tarea de educar y formar 
niños y jóvenes. 


3.2 Lógicas encontradas de la evaluación educativa 


Son dos las lógicas que permean los sistemas educativos en relación con la eva- 
luación educativa. Lógicas que se amparan en paradigmas distantes como diver- 
sos. Por una parte, desde una racionalidad técnico-política emerge la evaluación 
instrumentalista estandarizada que enfatiza en los términos de eficiencia, calidad 
y desempeño en la evaluación interna y externa de los docentes, de los estu- 
diantes, del currículo y de las instituciones escolares. Por otra, está la evaluación 
educativa en perspectiva crítica y formativa que emerge como una alternativa 
y que mira más los procesos, los sujetos y los contextos como componentes 
diversos, complejos e intangibles que suceden en los procesos de enseñanza- 
aprendizaje. 

En este marco aparece el nuevo decreto que pretende orientar la evalua- 
ción de los aprendizajes de los estudiantes a partir de la anhelada y esperada 
autonomía que se “devuelve” a las instituciones y docentes. Autonomía para 
construir el SIEE (Art. 8 y 9: Sistema institucional de evaluación de los es- 
tudiantes) pero que termina en la suma de heteronomia dependiendo de la 
comprensión y de las prácticas que se han venido llevando en las comunida- 
des educativas del país. Es una clara manifestación de la imposibilidad de los 
organismos estatales y de los técnicos que, al no poder resolver la situación, 
apelan a salidas al laberinto de donde ni ellos mismos han demostrado no po- 
der salir. Se trata de una autonomía regulada en la ley y vigilada en las pruebas 
externas estandarizadas mediante las cuales el ojo del Estado evaluador estará 
pendiente de la calidad educativa por los resultados de las pruebas regionales, 
nacionales e internacionales 
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EVALUACIÓN ESTUDIANTES-APRENDIZAJES 
DECRETO 1290 DE 2009 


ESCUELA INTERVENIDA: 


S.LE.E. S.E.E 
EVALUACION EVALUACIÓN 
INTERNA EXTERNA 


PRUEBAS EXTERNAS: 
e NACIONAL:MEN,SEDB. 
e INTERNACIONAL 
MEJORAMIENTO CALIDAD EDUCACIÓN 


SISTEMA INSTITUCIONAL 
EVALUACIÓN ESTUDIANTES 
(ART. 8 Y 9) 


Por consiguiente, se comprende cómo la evaluación formativa y crítica propuesta 
por el profesor e investigador Juan Manuel Álvarez (2001), es una propuesta en 
la que aprende tanto el profesor como el estudiante. Su proceso metodológico 
del qué y cómo se evalúa, sumado a los supuestos teóricos en que se realiza la 
evaluación, está inspirada en la racionalidad práctica y crítica, presupone la toma 
de una posición ideológica a favor de la educación entendida como proceso de 
desarrollo de las personas. Para llevar a cabo esta forma de evaluación es nece- 
sario que el profesor reconozca la legitimidad de cada sujeto para participar en 
el diálogo, situado en una dinámica de aprendizaje cooperativo. En él se llega a 
relaciones de entendimiento en las que la fuerza del mejor argumento resulta 
criterio válido para lograr el consenso. El tiempo de clase, convertido en tiem- 
po de aprendizaje facilitado, estimulado, ayudado, orientado por la enseñanza, 
debe convertirse en una oportunidad simultánea de evaluación. No deben ser 
actividades distintas si con ellas se quiere la apropiación del saber y la emanci- 
pación que da el acceso a la cultura y a la ciencia. Quien es evaluado aplica y 
utiliza los conocimientos de modo argumentado, participativo, creativo, com- 
partido, bien sea con el profesor y con los compañeros de grupo, para resolver 
las cuestiones que se le plantean en el ejercicio de la evaluación. Al no evaluar 
por objetivos se convoca al docente a conocer el proceso de elaboración que 
el alumno ha seguido, comprender la utilización de las estrategias de resolución 
que pone en juego, capacidad de argumentación que muestra, causas y motivos 
que provocan los errores, considera aciertos para discriminar entre respuestas 
elaboradas y aquellas que son fruto del azar. Se propone un proceso abierto, 
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participativo y flexible que se requiere por parte del profesor y del estudiante. 
Se concede el espacio a los estudiantes para consensuar y diseñar los criterios 
mediante los cuales se evaluará el aprendizaje y, en esa medida, le servirán al 
profesor como información para rediseñar la metodología y didáctica para efec- 
tos de la evaluación formativa y crítica. Las decisiones se toman con base en un 
juicio bien informado, en el cual el diálogo, el debate, la conversación, la crítica, 
los argumentos con que cada uno defiende sus ideas entre los sujetos que inter- 
vienen, es parte sustantiva que fundamenta la toma de decisiones. 


En este contexto de diálogo cobra importancia la comunicación como uno 
de los ejes y canales mediante los cuales se vehicula la participación, el debate 
y la argumentación de las diferentes temáticas y problemáticas propuestas. Por 
ello, las clases se centran más en analizar, razonar, argumentar, criticar y en 
persuadir que en memorizar procedimientos mecanizados y en la educación 
bancaria que implica la reproducción acrítica de los saberes. En consecuencia, 
se trabaja por construir un aula colaborativa y un aprendizaje solidario y se 
motiva a la corresponsabilidad entre los estudiantes y los docentes que parti- 
cipan de esta mirada formativa y crítica de la enseñanza como de la evaluación 
de los aprendizajes de los estudiantes. La propuesta de acción de Juan Manuel 
Álvarez se enmarca dentro de las propuestas alternativas porque se orienta a la 
evaluación de procesos, invita a la participación de toda la comunidad educativa 
en los procesos de evaluación y autoevaluación, con un carácter democrático, 
participativo y de manera horizontal, señala la necesidad de que ésta responda 
al carácter social de la institución, trasciende el acto de evaluación en búsque- 
da de una evaluación formativa. Es así como se evalúan procesos de manera 
permanente con formas construidas por la misma comunidad educativa, con el 
fin de lograr el mejoramiento de ésta y el quehacer cotidiano de todos los que 
participan en ella. 


En su propuesta, Álvarez Méndez (2003) señala aspectos positivos enmar- 
cados dentro del aprendizaje, que se pueden obtener mediante la evaluación, 
los cuales se consideran importantes de analizar porque aportan una mirada 
constructiva que permiten encontrar la evaluación como un acto constructivo. 
Así, la evaluación formativa señala la necesidad de trabajar en equipo que per- 
mita crear una cultura de la evaluación compartida. En el trabajo en equipo cada 
persona es importante, no hay jerarquías, es un espacio que se media por el diá- 
logo y la negociación, donde, sin embargo, cada uno tiene una responsabilidad 
definida, ética y moralmente, acorde con él y con las funciones que desempeña 
y donde se hace partícipe de una solidaridad orgánica. Esto les permite llegar a 
acuerdos, expresar diferencias, comprometerse activamente con los procesos 
evaluativos, evaluar en el contexto de la realidad institucional, responder a sus 
intereses y necesidades. 
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4. Concepto de autonomía en tensión 
entre lo político y legal 


Resulta paradójico reflexionar en la autonomía escolar en el contexto de la “mun- 
dialización” o “globalización”, esta segunda categoría más cercana a nuestro me- 
dio en razón de su origen anglosajón. Mientras que la evaluación se encuentra 
tensionada entre lo formal de las políticas macroeconómicas y lo sustancial en 
cuanto a que la evaluación sólo mide tangencialmente algunos elementos de 
interés legal, pero olvida elementos simbólicos que atraviesan los diversos y 
complejos contextos de las centros escolares en lo que se refiere a personas, 
currículo, institución y el mismo sistema educativo local, regional y nacional. 


La autonomía escolar siempre ha estado presente y ha sido proclamada en 
las políticas educativas y en el marco legal para el caso Colombiano; pero en 
calidad de un “deber ser” y un “deber hacer”. Esta aparente autonomía en los 
centros escolares siempre se respalda en leyes, decretos, resoluciones y ex- 
hortaciones emanadas de los entes gubernamentales. Lo evidencia, en primer 
lugar, el Decreto 1419 de 1978 en el contexto de la Reforma Curricular, en el 
cual se reglamenta y se exige a la escuela, el establecimiento de un currículo 
único nacional por áreas; además se establece un control al uso de materiales 
y textos educativos para los estudiantes de acuerdo con lo prescrito en el cu- 
rrículo y se enfatiza en la “capacitación” de los docentes en el marco de este 
mismo currículo preestablecido. Desde la mirada habermasiana (1972) y en el 
marco de la Tecnología Educativa de los años setenta, la autonomía se asume 
desde una racionalidad técnica del currículo y desde un enfoque de evaluación 
por objetivos. En este sentido, los fines que persigue el currículo consisten en 
producir resultados predeterminados y, por ello, la necesidad de elaborar obje- 
tivos conductuales que la evaluación instrumentalista contrasta con los resulta- 
dos obtenidos con las consabidas consecuencias para el proceso de enseñanza 
y aprendizaje. En segundo lugar, la década de los ochenta estuvo marcada por 
la renovación curricular; la autonomía escolar estuvo acompañada de la pro- 
moción automática con el Decreto 1469 de 1987 que legitimaba nuevamente 
desde la misma perspectiva técnica un currículo único nacional y legisla sobre la 
evaluación del proceso de aprendizaje de los estudiantes (Díaz Ballén, 2008: 32) 
y exige implementar esta práctica de promoción por decreto al finalizar el año 
escolar. Evaluación y currículo al servicio de las políticas educativas y vehículos 
de las reformas curriculares que se van introduciendo en la escuela al vaivén e 
intereses de los gobiernos de turno. En tercer lugar, con la apertura económica 
y la implementación manifiesta de las políticas neoliberales se concibe la Nueva 
Constitución Política de Colombia de 1991 y a la luz de ser un Estado social 
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de derecho se proclaman la Ley General de Educación (Ley 115 de 1994) y el 
Decreto 1860 que reglamenta la implementación de la Ley 115 en el sistema 
educativo. En esta etapa, la autonomía escolar se evidencia en la posibilidad de 
organizar las áreas para cada nivel, adoptar métodos de enseñanza y organizar 
actividades deportivas de acuerdo con el marco legal vigente (Art. 77) desde la 
perspectiva técnica del currículo y lo tocante a la evaluación se ven las pruebas 
nacionales estandarizadas direccionadas hacia las competencias (Art. 80). Es de 
anotar que en la llamada contrarreforma educativa provocada por la Ley 715 de 
2001, en su Art. 5 se enfatiza en las competencias que tiene la nación aparente- 
mente novedosas, entre ellas, formular políticas y objetivos de desarrollo para 
el sector educativo; establecer normas técnicas curriculares y pedagógicas para 
los diferentes niveles de educación y definir, establecer instrumentos y mecanis- 
mos para la calidad de la educación —estándares y competencias—. En cuarto lu- 
gar, con la puesta en marcha del Decreto 230 y 3055 de 2002 —con las conocidas 
implicaciones y resultados para los centros escolares, además de los debates que 
generó en el sistema educativo colombiano (Díaz Ballén, 2007)- es así como, en 
relación con el currículo y la evaluación de los aprendizajes de los estudiantes 
se continúa promoviendo, por una parte, una conceptualización de currículo 
técnico como planes de estudio, criterios, procesos y metodologías (Arts. 2 y 
3). Por otra, el decreto en mención que redime de alguna manera la promoción 
automática que había sido derogada con la Ley 115 al legitimar de un plumazo 
la promoción del 95% del total de los estudiantes que terminen el año escolar 
en el contexto de una evaluación cualitativa (Arts. 4 y 5). Ante la tensión que 
produjo en el ámbito escolar y en las comunidades académicas los resultados de 
siete años de implementación del Decreto 230 y su correspondiente Decreto 
3055 modificatorio, nuevamente entra en la palestra el tema de la autonomía y 
después de largas jornadas de reflexión pedagógica y de escuchar los diferentes 
estamentos sociales involucrados en la educación y formación de niños y jóve- 
nes, son los directivos del MEN y sus técnicos-instrumentalistas "haciendo uso 
del poder de los medios masivos de que gozan las instituciones gubernamentales 
del gobierno neoliberal de turno- quienes salen a gritar en la plaza pública que 
gracias al Decreto 1290 de 2009 se devuelve a las instituciones educativas y do- 
centes la autonomía escolar pues de ahora en adelante tendrán la posibilidad de 
construir sus propios sistemas institucionales de evaluación de los estudiantes y, 
asimismo, podrán contribuir a la calidad educativa -tan anunciada por una de las 
banderas del Gobierno pero tan abandonada como golpeada por la racionalidad 
política y económica de las premisas neoliberales que favorecen los intereses 
capitalistas e imperialistas a espaldas de los ciudadanos y del Estado social de 
derecho esbozado en la Constitución Política de 199 |—. 
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Adicionalmente, aparece alguno de los asesores del MEN afirmando que Co- 
lombia está en el proceso de incorporarse de lleno en la tendencia mundial de 
dejar en manos de educadores y centros educativos la autonomía, puesto que 
ellos son quienes tienen la autoridad pedagógica y experiencia escolar y, por 
tanto, son competentes para discernir y formular las políticas que orienten el 
currículo y la evaluación. ¡Esta tendencia aparentemente novedosa para quienes 
se toman en serio esta falacia contradice los gobiernos autoritarios y totalitaris- 
tas que estarían dictando las políticas y legislando para los sistemas educativos 
de acuerdo con una intencionalidad prescrita que para nuestra realidad se es- 
taría superando, dando paso a un sistema más democrático y participativo en 
la escuela! 


Nuevamente sobresale el pensamiento que la autonomía sólo está en el pa- 
pel porque la realidad es evidencia que la primera tendencia es la que se enfatiza 
y subvierte la cascada de leyes, decretos y resoluciones que atropellan la indi- 
vidualidad y la posibilidad de crecer integralmente. Frente a todo este peso del 
centralismo autoritario y de la racionalidad instrumental, ¿pueden los maestros 
y los educandos ser autónomos, críticos y participativos? ¿Cómo promover una 
educación y una evaluación que genere la participación, la equidad, y la autono- 
mía de los maestros? ¿De qué manera generar una escuela y una evaluación con 


sentido social? 
Tor 
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En consecuencia, es imposible hablar de autonomía en la escuela; es ne- 
cesario comprenderla en tensión pues está pendiente de los resultados en las 
pruebas internas y externas a que se somete esta anunciada autonomía escolar. 
Es una autonomía que se despliega como heteronomia en los centros escolares 
pero que continúa vigilada por el ojo del “Estado evaluador” mediante las eva- 
luaciones estandarizadas en el ámbito local, regional, nacional e internacional. 
Este enfoque que pretende evaluar la escuela, los docentes y el currículo a 
partir de los resultados de los estudiantes en dichas pruebas seguirá siendo un 
despropósito y termina siendo un dispositivo de poder y de inequidad en cual- 
quiera de los casos. 


— 


PISA, TIMSS, 
Internacional —= LLECE, PIRLS, 
y CÍVICA 
Evaluación — 
externa 
Evaluación del Nacional — Examen de Estado 
aprendizaje = acio Pruebas SABER 


M 


Evaluación 
ah Institucional Sistema de evaluación 
nterna institucional 


Por tanto, si en la escuela la autonomía se torna en control externo y pendiente 
del desempeño de sus estudiantes en las pruebas legitimadas por el Estado, otro 
tanto se podría afirmar del currículo único que se formula desde las competen- 
cias y los estándares curriculares. La escuela se regula a partir de un currículo 
estandarizado y homogenizado que responde a las principios del neoliberalismo, 
el cual pretende responder más a la formación de un capital humano que surta 
de mano de obra calificada y tecnificada, a bajo costo para las multinacionales 
que poco a poco terminan por extender sus tentáculos de poder económico 
con la mirada pasiva y complaciente de los gobernantes. En este sentido, no es 
gratuito que en el Foro de la Pertinencia Educativa convocado por el MEN, en 
2009, titulado “Innovación y la competitividad”, en una de las ponencias que 
presentaron líderes empresariales se pensara en recomponer la escuela en los 
siguientes términos, “[...] las escuelas o instituciones como un instrumento de 
socialización con función multiplicadora y sociocrítica estrechamente relaciona- 
do con su entorno, debe dar origen a generaciones comprometidas y produc- 
tivas, capaces de influenciar en el desarrollo o inventar su propio futuro...” Y 
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en otra de las ponencias seguido de un foro, propuesto en la logística de este 
evento se teorizó en torno al currículo y la posmodernidad en los siguientes tér- 
minos, “[...] inclusive la crítica a nivel global de la industria frente a la academia 
se produce en el sentido que la renovación de currículos es muy lenta frente 
a la velocidad de cambio, que la misma industria demanda” (MEN, 2009, Foro 
Arturo Tejada). Así, se evidencia dos perspectivas encontradas en torno a la 
autonomía; por una parte, la lógica del mercado que demanda un currículo que 
gira en torno a lo empresarial en términos de productividad y competitividad y, 
por otra parte, la lógica pedagógica que mira más allá de los requerimientos de 
la industria y que anhela el establecimiento de un currículo en perspectiva crí- 
tica y emancipatoria que supere la mirada técnica-instrumentalista y concebida 
desde la lógica del mercado abandonando los principios y fines promulgados en 
el Artículo 5 de la Ley General de Educación y por la cual luchan y mantienen la 
resistencia el magisterio y los estamentos académicos comprometidos con las 
personas y no sólo con los proyectos políticos y económicos de la globalización 
neoliberal. 


A esta lógica política y económica no escapan los profesores, quienes están 
pendientes de los desempeños de sus estudiantes en las diferentes pruebas, 
Saber, Comprender e ICFES a nivel nacional, y pruebas internacionales como 
PISA y PIRLS, entre otras. Resultados que evidencian el desempeño de los do- 
centes y de las mismas instituciones educativas y llevan a la competitividad en- 
tre éstas en aras a mostrar mejores y eficientes resultados sin importar los 
contextos y componentes simbólicos que se mueven en la educación. A pro- 
pósito, resultan compatibles con las siguientes afirmaciones sobre el papel del 
docente en el marco de la pertinencia, “Al profesor destacando su papel activo 
en el desarrollo del currículum, su capacidad de constitución de cultura, de 
interacción con los alumnos y con la industria para la generación y aplicación de 
conocimiento, de preparación para la producción y para la comercialización...” 
(MEN, 2009). Esta racionalidad político-económica en que se sumerge al cu- 
rrículo y a la evaluación termina por arrastrar a los docentes hasta convertirlos 
en meros operarios de un currículo único y estandarizado y direccionado hacia 
la lógica del mercado dejando de lado su función de constructor de proyectos 
de vida y despojando de un solo tirón el papel protagónico en la educación y 
formación de sus estudiantes. 


En estos propósitos se podría estar resumiendo la pertinencia de la educación 
para las siguientes décadas o sea, el currículo, la evaluación, los docentes y los 
centros escolares como estrategias y herramientas que vehiculan y transmiten 
las reformas políticas y económicas necesarias para instaurar en la escuela el 
reinado del poder económico y político desde la teoría técnica e instrumental 


de éstos. 
Tor 
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5. Construcción colectiva de prácticas políticas y pe- 
dagógicas en perspectiva de la ética de la correspon- 
sabilidad 


La posibilidad de fabricar, recrear y reconstruir un sistema institucional de eva- 
luación de los aprendizajes de los estudiantes en el marco del Decreto 1290 de 
2009 (Art.4), es un margen de acción que se podría aprovechar en la medida 
en que los sujetos que interactúan en las diversas instituciones escolares estén 
comprometidos como colectivos y apropiados de su papel político y dinamiza- 
dor en corresponsabilidad con los otros agentes no menos importantes en la 
educación y formación de los discentes. 


EVALUACIÓN ESTUDIANTES—APRENDIZAJES 
DECRETO 1290 DE 2009 


DEFINICIÓN SISTEMA INSTITUCIONAL DE EVALUACION 
DE LOS ESTUDIANTES (ART.4) 


PEDAGÓGICO METODOGÓGICO 


ADMINISTRATIVO 
INSTITUCIONAL 


e Escala de valoración y 
equivalencia nacional 

e Acciones que garanticen 
SELE. 


e Criterios Evaluación y 
Promoción 


e Estrategias de valoración 
integral del desempeño 
de los estudiantes 

e Acciones de seguimiento 


para el mejoramiento 


e Procesos de Autoevalua- 


e Estrategias de apoyo 
para resolver situaciones 
pendientes 


e Entrega de informes 
e Estructura informe: 
información integral de 


ción Estudiantes avances 
e Instancias, procedimien- 
tos y mecanismos de 


atención y participación 


S.E.I.E. ==> S.EV.NAL. EXTERNA ESTUDIANTES (ART.5) 


A partir de una ética de la corresponsabilidad y amparados en el proyecto 
educativo institucional, a manera de sugerencias críticas y formativas, se podrían 
realizar algunas tareas con el fin de reconstruir colectivamente un sistema flexi- 
ble, democrático, pedagógico y diseñado a partir de los fines de la educación 
escritos en la Ley General de Educación y en coherencia con el Artículo 67 de 
la Constitución Política de Colombia. El propósito que se necesita desarrollar 
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es el fortalecimiento del sistema institucional de evaluación y promoción de los 
estudiantes de acuerdo con el contexto y con base en criterios pedagógicos que 
fortalezcan un currículo crítico y emancipador de las realidades que esclavizan 
los sujetos a las lógicas del mercado y la mundialización de las políticas neolibe- 
rales; podrían ser: 


e Una revisión y una nueva apropiación de los principios y fundamentos del 
PEI con el fin de avalar y dar legitimidad al sistema de evaluación para me- 
jorar el desempeño escolar de los estudiantes, promover el desarrollo pro- 
fesional de los docentes y que se evidencie en transformaciones cualitativas 
de la institución escolar en mención. 


e Abrir espacios de debate pedagógico en el colectivo de docentes y demás 
estamentos de la comunidad académica en torno a la comprensión y prác- 
tica de un currículo que provea a los estudiantes herramientas adecuadas y 
eficaces que trasciendan el enfoque por competencias mínimas y que forta- 
lezcan un aprendizaje significativo y una evaluación democrática, dialógica, 
integral y formativa. 


e Reconstruir la categoria calidad educativa y la categoría evaluación como 
pilares fundamentales sobre los cuales se posibilite el sistema de evaluación 
de los aprendizajes a la luz de criterios pedagógicos, metodológicos y didác- 
ticos con el propósito de educar y formar sujetos autónomos, críticos y con 
las competencias necesarias para el mundo de la vida (Barnett, 2001). 


e Recoger las experiencias significativas a nivel institucional, de las áreas o 
de los mismos docentes en su disciplina en relación con la evaluación de 
los aprendizajes de los alumnos. Esto podría contribuir a la creación de un 
sistema contextualizado y pertinente en razón de la búsqueda de la calidad 
educativa que se espera construir y retroalimentar constantemente. 


e  Apropiar y resignificar de manera crítica y formativa los tecnicismos semán- 
ticos con los cuales se está permeando la pedagogía, es decir, el currículo 
desde un enfoque que mira a las competencias y una evaluación centrada 
en los desempeños de los estudiantes con el fin de diseñar e implementar 
desde los principios y fundamentos del proyecto educativo una evaluación 
que contribuya a afianzar el aprendizaje, el trabajo cooperativo y el interés 
por la investigación como habilidades esenciales de los sujetos críticos y 
autónomos, y no solamente responda a los requerimientos caprichosos de 
las políticas educativas vehiculadas en el marco jurídico que las legitima en 
la escuela. 


e A partir de un trabajo colaborativo y sustentado en una reflexión pedagó- 
gica constante, diseñar estrategias de valoración integral del desempeño 


Currículo y evaluación de los estudiantes 


del estudiante así como las acciones de seguimiento para el mejoramiento 
del estudiante en los casos en que se perciban dificultades en el proceso de 
aprendizaje. En este mismo sentido, el sistema debe considerar las estra- 
tegias pedagógicas para los estudiantes que muestren avances significativos 
más allá de lo planeado y ejecutado. Dichas estrategias están encaminadas a 
posibilitar la promoción anticipada de estos estudiantes. 


e Apropiarse de la teoría crítica del currículo desde la perspectiva crítica y 
emancipatoria respaldado por un enfoque de evaluación crítica y forma- 
tiva acorde con los contextos y que tenga en cuenta las necesidades más 
sentidas de los sujetos. Y por obvias razones es de apreciar en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje, la autoevaluación de los estudiantes como un 
momento privilegiado de autorreflexión sobre el aprendizaje acompañado 
de la coevaluación y de la heteroevaluación que hacen los docentes con sus 
estudiantes. 


e Posibilitar y abrir espacios para la investigación en las instituciones educati- 
vas con el propósito pedagógico de mantener el debate, la reflexión y una 
aptitud creativa de los docentes y estudiantes; que esté permanentemente 
retroalimentando el sistema de evaluación de los aprendizajes de los estu- 
diantes y fortaleciendo el proceso de enseñanza mediante la creación de 
grupos de investigadores interdisciplinarios acompañados de los alumnos 
con la implementación de una metodología de investigación acción que 
enriquezca el currículo y la evaluación como estrategias pedagógicas que 
permitan un desarrollo profesional de los docentes, la formación de com- 
petencias integrales y proyección social de los proyectos de vida de los 
estudiantes desde su infancia hasta su inserción en el mundo profesional. 


Finalmente, es necesario continuar repensando la escuela y buscar —desde el 
compromiso solidario y cooperativo— acciones que transformen cualitativa- 
mente la escuela, acciones políticas y pedagógicas que contribuyan al desarrollo 
profesional de los docentes y estrategias que provean a los estudiantes de un 
proyecto de vida fundados en la autonomía, la justicia y la equidad proyectado 
a la calidad de vida de todos y, en esta medida, extender los lazos de la co- 
rresponsabilidad de la formación y de la educación con las familias de quienes 
ocupan nuestra atención y esfuerzos cotidianos. En palabras de Pablo Freire, 
“el hombre es hombre y el mundo es mundo. En la medida en que ambos se 
encuentren en una relación permanente, el hombre, transformando al mundo, 
sufre los efectos de su propia transformación”. 
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profesional docente? 


Antonio Gama Bermúdez 
Coinvestigador Grupo Evaluándo_nos, universidad Pedagógica Nacional 


| presente capítulo realiza una descripción de las conceptualizaciones 

en torno a la evaluación de docentes y el currículo, partiendo de los 
aportes del Grupo de Investigación Evaluándo_nos y de reconocidos auto- 
res en el ámbito de la pedagogía crítica, para llegar al intento por responder a la 
pregunta sobre la posibilidad de desarrollo profesional docente en la actualidad 
de las tendencias evaluativas y curriculares que funcionan en la escuela. Este tema 
nace de la preocupación que se ha evidenciado a lo largo de siete años de trabajo 
académico participativo por parte del Grupo de Investigación, en un estudio que 
pone en consideración la somera importancia que las instituciones educativas le 
otorgan al docente, ya que se le piensa, categoriza o clasifica como un instrumen- 
to más de la estructura curricular, como un medio para alcanzar el fin planteado 
desde la normatividad vigente e imperante, desconociéndolo como profesional 
de la educación y poniendo en entre dicho la transformación de la praxis pedagó- 
gica ante las condiciones sociales, políticas y económicas de la actualidad. 


Como posibilidad, el Grupo de Investigación ha trabajado arduamente en el 
entramado de las políticas educativas, el currículo y la evaluación escolar con 
el fin de rescatar al docente como profesional de la pedagogía y la educación, 
buscando espacios para la superación de las pocas posibilidades que deja el 
neoliberalismo a un sistema que cada día se ve más privatizado y vinculado en 
todas sus formas a la economía de mercado, en aras de convertir el material 
cultural en servicios autónomos, rentables y competentes, y por ello, aun cuan- 
do las condiciones contractuales ciñen al docente a responder a un currículo 
prediseñado y reducido a las pruebas nacionales e internacionales, se propone 
encontrar trayectos entre los espacios vacíos y ocultos del ejercicio en el aula, 
lugar que al no ser necesariamente físico, puede situar el ejercicio de un currícu- 
lo fundamentado en la posibilidad del desarrollo profesional docente desde una 
perspectiva crítica de la vida, para alcanzar la visión emancipadora de la realidad 
social en todas sus dimensiones. 
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La evaluación como acto político 


Santos Guerra (2003), Apple (2001), Díaz Barriga (2001), Álvarez Méndez 
(2001), entre otros autores, plantean que la “evaluación es un acto político” 
que le compete al docente como líder de la praxis del conocimiento, tanto en el 
campo profesional como social, cultural y artístico. En efecto, le compete 


[...] un liderazgo sustentado en el conocimiento, porque la función de un líder de 
guiar, indicar, mostrar hacia dónde ir, qué, cómo y para qué actuar, se corresponde a 
quien sabe por anticipado, no a quien ignora. Esto remite, a la vez, a la adquisición de 
un compromiso ético con la vida intelectual, en conciencia de querer y ser el mejor en 
cuanto compete a su profesión [...] (Díaz Borbón, 2007: 35). 


y al mundo escolar. Esta concepción de evaluación como acto político es muy bien 
conocida y manejada desde las instancias de poder, ya que es el mejor instrumen- 
to de control para cuanto acontece en la institución educativa. Acto que debe ser 
asumido por el docente desde la comprensión de las relaciones que se dan entre 
las políticas y las tendencias evaluativas, los lineamientos y tipos de currículo que 
sin duda delimitan su campo de acción y afectan su ejercicio profesional. 


En principio, el acto político-normativo sobre evaluación aparece como me- 
canismo de verificación y control proveniente de los paradigmas empresariales 
planteados por Tyler y Shwab a inicios del siglo XX, donde el primero tiene 
como interés la producción de bienes y servicios en razón del cumplimiento de 
los objetivos de la sociedad de consumo, y donde el pragmatismo es el elemen- 
to fundamental para lograr altos indices de eficiencia y eficacia, medible median- 
te instrumentos cuantitativos; y donde el segundo en el intento por interactuar 
con los contenidos y los estudiantes, propone dispositivos de control dirigidos 
al docente para que éste con sus alumnos pueda discernir el sentido de obrar, 
actuar, interpretar y adecuarse al saber de forma organizada en relación a los 
requerimientos de la sociedad y al actuar bien, siendo sujetas de las relaciones 
de control y vigilancia planteadas por la política imperante (Kemmis, 1998), esto 
en el contexto norteamericano. 


La problemática central para Colombia se sustenta en el marco de las políti- 
cas educativas que legitiman la ejecución de un modelo interesado por la estan- 
darización, homogenización y desarrollo empresarial de algunos sectores de la 
sociedad, mediante mecanismos como la Ley | 15 de 1994, la Ley 715 de 2001, 
los Decretos 1860, 1278, 1279, 1283 de 2002, la Resolución 2343, y el actual 
Decreto 1290 de 2009 (derogatorio del Decreto 230 de 2003), entre otros, ya 
que entablan una filigrana que proporciona el sentido de medición a la evalua- 
ción a tal punto que esta llega a comprenderse como el horizonte por el cual se 
construyen los currículos y los proyectos educativos institucionales. Así se cons- 
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tituye un sistema educativo correspondiente al sistema de desarrollo económico 
que enfatiza en la desburocratización del Estado en términos de reducción a su 
mínima expresión, desregulación de sus funciones sociales, descentralización, 
competitividad, eficiencia, gerencialismo, flexibilización del capital y del trabajo 
(Niño Zafra, 2002: 32); asimismo, se evidencia la influencia de la política neoli- 
beral en el control de calidad de la educación, en la medida en que depende de 
las necesidades del mercado, de los requerimientos de los empleadores para 
formar a los sujetos y así responder a la actividad económica de las naciones. En 
este mismo sentido, el papel del docente se limita a responder solamente ante 
la técnica de formación que predispone la normatividad y donde la evaluación se 
realiza en el sentido de la medición de resultados verificables. Igualmente, tanto 
el currículo como en las actividades educativas y didácticas se ven trastocadas en 
sus fines puesto que existe un sistema de rendición de cuentas —retomada más 
adelante— completamente instaurado y prediseñado a favor de conocimientos 
para el desarrollo empresarial, todo en el marco de mayor rendimiento y cober- 
tura escolar al menor costo posible. 


A estas normas y actos legislativos se les agrega el objetivo que en cada nivel 
educativo debe alcanzarse, teniendo como condición los tiempos de aplicación y 
el tipo de contenido por evaluar, elementos que son tenidos en cuenta de modo 
lineal y homogéneo al momento de permitir o no la continuidad de los progra- 
mas de formación y, en última instancia, de las construcciones de los proyectos 
educativos institucionales, para el caso de la escuela. En el caso del profesor, la 
continuidad dentro del escalafón, el pago de bonificaciones, entre otras; o la 
promoción y el reconocimiento académico en lo que corresponde al estudiante 
(Niño Zafra, 2006: 50); no obstante, vale tener presente que se han matizado 
estas consecuencias en las escuelas en razón de la autonomía institucional, discu- 
sión que viene a lugar ya que las prácticas calificativas confundidas con procesos 
evaluativos, permiten el paso a una educación burocrática y de homogenización 
social, de tal manera que el lugar que le corresponde a la autonomía escolar se 
pierde en un discurso soterrado de control y vigilancia externa. 


Esta poderosa tendencia política y curricular, se vislumbra entre líneas en la 
homogenización de la sociedad a favor del consumismo, tendencia invisible a 
ojos de muchos docentes que han cedido su espacio de desarrollo profesional 
al formalismo y cumplimiento de las exigencias instrumentales, en uso de una 
perspectiva aparentemente crítica y social. Esta dinámica es propia del contexto 
neoliberal y neoconservador que en uso de la amplitud de los medios de co- 
municación, provoca que la sociedad interiorice la retórica de la necesidad de 
vivir única y exclusivamente a favor del crecimiento económico (y por tanto 
de la adquisición de bienes y servicios), en la enunciación de que ése es el único 
camino posible para el desarrollo social y, ante todo, personal. 
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Mayor es el problema cuando algunos docentes y demás partícipes de este 
proceso son conscientes de este gran aparataje eficientista y hacen caso omiso, 
desviándose y apartándose de las intenciones de crítica y reformulación hacia 
este “imperioso proceso económico”, caminando por el mundo en un vaivén de 
experiencias que en palabras del “poderoso homogeneizante”, se sintetiza en 
miras de la cobertura y la calidad. 


Esta visión de la evaluación como acto político y con un carácter indudable- 
mente ético, se hace presente en las conclusiones del proyecto de investigación 
elaborado por el Grupo Evaluándo_nos durante 2007, allí aparece el acto 
evaluativo de la mano de la autonomía escolar, consolidándose como parte del 
pensamiento autónomo llevado a una toma de conciencia colectiva para que, 
asimismo, pueda trasladarse de lo individual a lo grupal, dando cabida plena a 
concepciones de solidaridad con la finalidad de alcanzar una evaluación colecti- 
va, crítica, participativa, comprometida con la profesión docente, la pertinencia 
institucional, la justicia, el respeto, la formación y la promoción de las comuni- 
dades de educadores y de estudiantes. 


La evaluación para el desarrollo profesional docente 


En el estudio realizado por el Grupo de Investigación Evaluándo_nos, lide- 
rado por la profesora Libia Stella Niño Zafra (2002) —cuyo tema central: desa- 
rrollo profesional del docente—, se describen cuatro tendencias que sobresalen 
en los sistemas de evaluación nombrados como: Evaluación como rendición de 
cuentas, Evaluación como pago por méritos, Evaluación como desarrollo profe- 
sional y Evaluación para la mejora de la escuela. 


La primera de estas tendencias, la rendición de cuentas, está encaminada 
a evaluar el sistema escolar en su totalidad, teniendo en cuenta los procesos 
pedagógicos, didácticos, modelos y diseños de los proyectos educativos institu- 
cionales, componentes que en la visión crítica pueden hacer posible el análisis 
procesal de las implicaciones de cada uno de estos componentes, establecien- 
do sus relaciones y consecuencias, que bien plantea Álvarez Méndez (2001), 
como una actividad de conocimiento que propicia el avance en la comprensión 
de la tarea docente, sus relaciones dentro y fuera del aula. Lamentablemen- 
te, esta tendencia se impone mediante la normatividad vigente cuando bajo el 
argumento de la eficiencia, eficacia y cobertura, hace responsable al docente 
de todo cuanto sucede en la escuela, así los sujetos estudiantes y docentes 
son obligados a dar cuenta de cómo las acciones y prácticas académicas han 
desarrollado sus procesos de conocimiento. Se dosifica y discrimina a toda una 
comunidad educativa, lo que impide que se supere la visión instrumental y bu- 
rocrática que impera en la mayoría de las escuelas. 
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La segunda tendencia, entendida como evaluación de pago por mérito, hace 
énfasis en el rendimiento académico de los estudiantes y en el desempeño del 
docente, dejando de lado las construcciones curriculares y al proyecto educa- 
tivo institucional para responder únicamente al cumplimiento de metas que se 
enmarcan en las necesidades del mercado laboral, por lo que la práctica docen- 
te se encuadra en las bonificaciones de carácter económico. Es decir, la práctica 
educativa se centra en el alcance de planes educativos que están directamen- 
te relacionadas con las prácticas calificativas de las pruebas nacionales. Para el 
Grupo Evaluándo_nos, 


[...] la Evaluación de Docentes en el contexto de la Educación Básica y Media 
ha sido problemática tanto en su comprensión como en su práctica. La evaluación 
ha seguido la orientación de las políticas de los Organismos Multinacionales, y con la 
consabida tendencia a legitimar el discurso de la Calidad en la Educación en los Sis- 
temas Escolares de la Región y, por otra parte, las tendencias que direccionan estas 
políticas educativas miran más a la Rendición de Cuentas y la Sanción-Exclusión de 
los docentes, al enfatizarse las políticas de control, eficiencia, resultados y toda clase 
de ponderaciones estadísticas para justificar la toma de decisiones en las diferentes 
instituciones escolares. (Grupo Evaluándo_nos, 2007: 95). 


La tercera tendencia es entendida como evaluación para el desarrollo profe- 
sional. En este lugar surgen miradas que sobrepasan los vacíos de las dos ante- 
riores, dándole posibilidades y sentido investigativo a la acción de discencia! y a 
la capacidad de involucrar la praxis docente en la construcción de una teoría y 
práctica de la enseñanza, de la evaluación y la autoevaluación, así se rescatan las 
posibilidades negadas desde un sistema que se centra en la respuesta al examen 
(Stenhouse: 1993, Carr y Kemmis: 1998). 


En este punto se relaciona la cuarta tendencia, ya que las posibilidades de 
creación, investigación, crecimiento y desarrollo de los sistemas educativos, 
en el marco de la reflexión del profesional docente, se basa en un esfuerzo 
político orientado a la práctica integrada entre saberes, elementos didácticos 
y fundamentos epistemológicos comunes que permiten rescatar al sujeto en el 
reconocimiento de sus dimensiones humanas que superan indiscutiblemente 
las condiciones económicas, sociales y culturales. Así, los planteles escolares 
parten de la observación, investigación y acción que con la participación de 
los estudiantes reconstruyen las prácticas de enseñanza, abriendo posibilida- 
des a un desarrollo social en el sentido de consolidar un ambiente solidario y 
compartido de conocimientos y emociones, esto genera un dispositivo donde 


1 N.deT. El término discencia, como otros de Freire, es un neologismo. Se puede entender como el 
conjunto de funciones y actividades de los discentes, esto es, los educandos. (Freire, 2006: 23). 
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la concepción de evaluación pasa de ser instrumental a una práctica articulada 
a los procesos individuales y colectivos, cuyo fin es la mejora de los sujetos, la 
sociedad y los centros educativos. 


Estas elaboraciones en cuanto a la evaluación y sus marcos de referencia se 
sitúan y adquieren significado en el campo del currículo por lo que es importan- 
te retomar los conceptos que sobre este último se han elaborado. 


Currículo: marco de la práctica evaluativa 


En la propuesta que realizan Grundy (1998), Carr y Kemmis (1998), retomando 
la teoría de los intereses del conocimiento propuesta por Habermas, se pre- 
senta una clasificación del currículo en la línea de cada uno de los intereses que 
hacen parte de la acción de los seres humanos en su proceso de construcción 
del conocimiento, siendo el primero de interés técnico, en el cual se expre- 
sa en el currículo como producto; el segundo de interés práctico, se describe 
al currículo como instrumento para enfocar práctica; y el tercero de interés 
emancipador, fundamentado en la praxis crítica. También se puede agregar una 
cuarta concepción de currículo en respuesta a la propuesta de Gimeno Sacris- 
tán (1994) al que se ha denominado el currículo espontaneista. 


El currículo de interés técnico tiene como fundamento la repetición de con- 
tenido, planteado por una estructura dogmática y tiene una historia consolidada 
en la transmisión, memoria y eficiencia en la ejecución de tareas de carácter 
homogéneo. Así se sitúan con especial fuerza la tendencia de evaluación de 
pago por mérito, ya que el horizonte es responder a la instrucción que plantea 
un organismo externo mediante objetivos, cuyo fin, si es alcanzado, se redime 
con bonificaciones o incrementos salariales. Al mismo tiempo, los instrumentos 
de clasificación, medición y categorización son primordiales. 


Continuando con la visión de Grundy, Carr y Kemmis, el currículo de interés 
práctico o técnico-instrumental conserva los rasgos de memorización y repeti- 
ción del currículo de interés técnico con el agravante de la introducción de ele- 
mentos como la planeación por objetivos lineales y reproducibles en cualquier 
institución educativa. Su énfasis en la predeterminación y rigidez fragmenta la 
escuela; por tanto, el componente evaluativo se sitúa en la verificación parcia- 
lizada y sumativa del cumplimiento del objetivo. En esta instancia es donde se 
puede evidenciar la tendencia de evaluación de rendición de cuentas ya que es 
imperiosa la necesidad de dar más cuenta del resultado que del proceso educa- 
tivo y donde las prácticas del docente se limitan en su mayoría a la reproducción 
(cartillismo) de contenidos; esto independientemente de los contextos de los 
sujetos participantes de la institución ya que no interesa lo que existe más allá 
del plan de estudios ni del aula de clase, ni del contenido. 
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Rafael Díaz Borbón (2007: 71) reafirma y sintetiza esta idea al comentar que 
“[...] el neoliberalismo entroniza en su núcleo ideológico la evaluación y en su 
afán desmedido de contabilizar, de sumar y de asegurarlo todo, retomando lo 
construido y puesto en un legado imperante de esa tensión empirico-analitica 
destacada por el Conductismo y su Tecnología Educativa, encuentra en ella el 
instrumento de anhelado control y de arreamiento obligado de los individuos 
para condicionarlos a hacer sus “ajustes”, en una relación de jerarquía a la po- 
sición ejercida por cada quién”, y así, estas concepciones curriculares como la 
tradicional y la técnica-instrumental son las más idóneas para que el ejercicio 
evaluativo sea comprendido como el núcleo del currículo, como su fin y no 
como un medio para el mejoramiento institucional. 


Antes de continuar con la visión emancipadora y crítica del currículo, es 
importante situar la visión de Gimeno Sacristán (1993) quien hace la reflexión 
en torno a la existencia de una confusión conceptual y terminológica en tor- 
no al currículum, ya que éste se ha entendido “desde la restrictiva alusión al 
término como un programa estructurado de contenidos disciplinares, hasta su 
laxa consideración como el conjunto de toda la experiencia que tiene el niño 
bajo la tutela de la escuela”. Este autor, aunque evidencia la ambigtiedad del 
término, reconoce que éste tiene grandes posibilidades de ser conceptualizado, 
repensado y tratado como una gran categoría de estudio para las ciencias de la 
educación; así, sitúa otra forma de comprender el currículo, teniendo en cuenta 
las comprensiones anteriores como categorías que emergieron a unas condicio- 
nes temporales y espaciales específicas, por ello no discrepa de Grundy, Carr y 
Kemmis, sino que complementa esta visión con su propuesta a la que denomina 
currículo espontaneista. Esta concepción se basa netamente en los intereses del 
niño, reduciendo toda la acción educativa a la didáctica y a las propuestas del es- 
tudiante; es un modelo que en un intento constructivista de buscar los intereses 
del estudiante, del profesor, de la institución en el marco del conocimiento, deja 
por fuera todos los elementos posibles de formación compartida entre docente 
y estudiante, incluso entre los mismos estudiantes. En esta perspectiva, la eva- 
luación es dirigida por el estudiante, que en la mayoría de las veces no encuen- 
tra equilibrio entre las acciones de conocimiento orientadas por el docente, 
tendiendo a caer en apreciaciones emocionales que tiene el estudiante sobre el 
profesor. Asimismo, la institución es evaluada en la medida en que satisface las 
necesidades de los niños. 


Continuando con la propuesta de clasificación curricular propuesta por Carr 
y Kemmis, se encuentra el currículo crítico, y de interés emancipador para 
Grundy, modelo que al ser parte de la pedagogía crítica, tiene como fin una 
síntesis integrada que equilibre los intereses del estudiante, el saber del profe- 
sor, el entorno cultural, la historia del sujeto y la estructura político-social del 
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momento. El fin en sí de la crítica consiste en rescatar la importancia de las di- 
mensiones del sujeto, desconocido en su totalidad por la sociedad de mercado y 
donde se incentiva la resistencia crítica y propositiva en relación con la labor del 
docente y el papel de los estudiantes en los procesos escolares. La evaluación es 
entendida como desarrollo profesional para el profesor para el mejoramiento 
escolar, teniendo por horizonte la educación de calidad, pública e incluyente 
que trascienda las fuerzas económicas y políticas; esto haciendo partícipe al 
niño, estudiante, joven y a toda la comunidad educativa de los procesos escola- 
res, en procura de la superación de la visión de competitividad conservando el 
concepto de competencia. Así, la evaluación es formativa y sobrepasa la estra- 
tegia de estandarización, clasificación y calificación, tanto del estudiante, del do- 
cente como de las instituciones educativas. Estos argumentos se han expuesto 
por reconocidos autores extranjeros como Álvarez Méndez, Apple, McLaren, 
Eva Pini, Enrique Díez Coral Aguirre, Díaz Barriga, Santos Guerra, entre otros 
y nacionales como Díaz Borbón, Estrada Álvarez, Flórez Ochoa, Niño Zafra, y 
muchos más, profesionales de la educación que aún con la certeza que estratos 
dominantes tienen los medios masivos a su disposición para desvirtuar cualquier 
crítica. Ya Michael Apple (2006: 65) pone en claro que 


[...] la tensa alianza, de neoliberales, neoconservadores, activistas religiosos auto- 
ritarios y populistas y de la nueva clase media profesional y de dirección y administra- 
ción de los negocios, solamente funciona porque ha habido una verdadera articulación 
creativa de temas que profundamente hacen eco en las experiencias, los miedos, las 
esperanzas y los sueños de la gente, tal como van por sus vidas diarias. 


Por esta razón, en aras de lograr modelación de la vida social en su extensión 
y de las relaciones sociales en sí mismas, hacen que los destinos sean contro- 
lados desde dispositivos como la escuela y más que ella, el currículo, de allí la 
importancia de resaltar el currículo crítico y la evaluación formativa tanto para 
el desarrollo profesional como para el mejoramiento de la escuela. Es un modo 
de ir ganando espacios en la forma de vida diaria y común en un proyecto que 
rescate la cultura, el contexto y el sujeto, lo cual no significa que mecánicamente 
se juzgue desde la crítica la estructura neoliberal sino que se concreten los in- 
terrogantes críticos en un compromiso social; ése es el eje fundamental de esta 
tendencia curricular y evaluativa. 


Papel activo del sujeto docente: posibilidades entre 
el currículo y la evaluación 


Teniendo como referencia que el estudio sobre las tendencias en evaluación ha 
descrito la posibilidad del desarrollo profesional del docente unido a una con- 
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cepción de currículo que involucra al sujeto, su contexto y dé significado a sus 
experiencias y conocimientos, se puede hablar de la importancia de centrar la 
atención en procesos, como el diálogo, la democracia y la igualdad social —fun- 
damentadas en la autonomía, la reflexión y la comprensión de la realidad— su- 
brayando el papel activo de la comunidad educativa, que resalta las condiciones 
que hacen tanto de la praxis educativa como social el fundamento que reúne los 
frentes de reflexión crítica y pedagógica, “como la crítica del positivismo y de 
la ciencia, las formas de integración en las sociedades posliberales, la socializa- 
ción familiar y el desarrollo del yo; los medios de comunicación y la cultura de 
masas” (Suárez, 2006: 3). Así, en el sujeto educador y educando se puede dar 
un papel activo al concebir la educación, la evaluación y el currículo como “un 
proceso de toma de decisiones colectivas, que implica democracia, favorece la 
transformación individual, institucional y social”. 


Este sentido de democracia, se precisa desde la pedagogía crítica —en el sen- 
tido de la construcción de conocimiento intersubjetivo— en vía a la comprensión 
de lo histórico y lo cultural, las necesidades individuales y colectivas, al mismo 
tiempo que permite que el sujeto sea el director de su rumbo en la compleja 
matriz social. Es un espacio donde la deliberación, el acuerdo y la expresión 
son primordiales, y ello, en el marco de la evaluación y el currículo es de gran 
importancia, puesto que al reconocer al sujeto y las relaciones entre ellos, se 
rescata la importancia de las significaciones que cada uno ha construido a lo lar- 
go de la experiencia vital, en una situación comunicativa de interacción donde 


se construye y reconstruye la realidad en sí misma (Grupo Evaluándo_nos, 
2002). 


En síntesis, la pedagogía crítica comprende que la evaluación, al ser parte del 
currículo no es su fundamento ni su fin, entiende a la persona como partícipe del 
mundo, envuelta por el mundo y con el compromiso de relacionarse con la reali- 
dad de su tiempo, al pasado y al futuro, como posibilidad de libertad comunitaria 
o compartida. Freire (1975) citado por Pedro Suárez (2003: 3) comprende que 
“[...] desde una pedagogía de la liberación que apunta por la libertad del opri- 
mido y por la concientización plena de análisis, reflexión y compromiso; desde 
un planteamiento histórico de la realidad, capaz de descubrir la naturaleza única 
y ubicada en las categorías del espacio y del tiempo y, por fin, desde los plantea- 
mientos de una psicología social profunda, se concibe la pedagogía crítica como 
la ciencia de la educación liberadora”. 


Para el Grupo de Investigación Evaluándo_nos (2002-2009), el concepto 
de desarrollo profesional y personal en el marco del currículo y la evaluación, 
deviene de un proceso de crecimiento, cualificación y perfeccionamiento perma- 
nente, en el que tiene prioridad el fortalecimiento de la profesión docente, carac- 
terizándose porque el sujeto comprenda que su trabajo docente trasciende del 


De la perspectiva instrumental a la perspectiva crítica 


aula, en un ejercicio de comunidad académica, al tiempo que se investiga sobre las 
prácticas docentes, y se autoevaluación en una reflexión y mejora constantes. 


Este ejercicio no es posible si no se reconoce la incidencia que tiene el con- 
texto educativo donde está ejerciendo su labor el docente, dado que, según las 
condiciones en que se encuentre se desenvuelvan las posibilidades de desarrollo 
como profesional. Esto debido a que la realidad muchas veces es ajena al sentido 
impartido a la escuela, y obviamente, la estructura curricular. Por esta razón, no se 
puede hablar solamente del desarrollo de una profesión, sino del desarrollo social 
que está implícito en el mundo educativo. Gran parte de las limitaciones que exis- 
ten, son estereotipos erróneos que tiene la comunidad en cuanto al pensar que la 
escuela es un lugar que tiene toda la responsabilidad de formación del estudiante, 
descargándose del papel que le corresponde a la sociedad como entorno de de- 
sarrollo y comunicación, y de prejuicios que posee el docente, al pensar que los 
padres de familia y la comunidad son quienes tienen que hacerse responsables de 
gran parte del desarrollo emocional del sujeto, desconociendo la importancia de 
los vínculos generados en la escuela entre los estudiantes y los profesores. De allí 
la importancia de que la escuela cuente con la participación de la comunidad edu- 
cativa, a fin de permitir la reflexión colectiva en el hacer de ésta. Estas reflexiones, 
al momento de hacer parte del pensamiento del docente, inician su accionar fren- 
te a temas como su formación, el reconocimiento de la realidad, la necesidad de 
abrir sus expectativas de creación y acción social, la actualización de sus conoci- 
mientos, y las necesidades de la población donde se encuentra la escuela; por esa 
razón hoy es importante hacer visible la relación directa, constante e indisoluble 
entre las posibilidades para el desarrollo del profesional docente y la escuela, por 
medio de dispositivos como el currículo y la evaluación. 


Tres tareas para el docente 


Tres son las labores fundamentales que cada docente puede desarrollar dentro 
de su trayectoria de formación y desarrollo profesional. La primera es la aten- 
ción hacia qué son las políticas educativas, cómo actúan, hacia dónde van direc- 
cionadas, cuál es su intención y qué puede hacer frente a ellas. Es así como la 
profesión docente puede mirar entre el parafraseado del texto normativo-legal y 
encontrar el puente de comunicación entre la responsabilidad que como agente 
social tiene y las imposiciones “político-educativas” que se han aplicado gradual- 
mente desde mediados del siglo pasado por parte del Ministerio de Educación 
Nacional. Parte de esa responsabilidad tiene por hecho que esta profesión va 
dirigida a la comprensión del sentido de la educación, comenzando por el hecho 
de reconocer que la evaluación es un apartado de toda la trama del sistema 
educativo y no el fundamento del sistema, al igual que observar y comprender 
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las relaciones que existen entre el currículo y el sistema evaluativo, pues éste no 
deja de ser importante para la generación de redes de múltiples tipos y formas, 
a fin de contribuir a la construcción de estructuras sociales de desarrollo en 
todos los sentidos que necesita la población, es decir, teniendo en cuenta tanto 
lo económico como lo cultural, lo artístico y lo científico. Sin embargo, se le da 
importancia a la inmersión de dichos ámbitos en la rutina de la labor docente, lo 
que no es suficiente si las propuestas no trascienden del discurso y se hacen pre- 
sentes en la dinámica diaria del profesor, como fuente de acción en el potente y 
gigantesco mundo de la educación. 


Ahora, la segunda labor que le corresponde al docente es permitirse in- 
vestigar en el mundo de la educación, partiendo de la contextualización, del 
reconocimiento de sus propios intereses, del desarrollo de sus habilidades y el 
refinamiento, mediante un ejercicio arduo, constante y disciplinado, que debe 
partir de la interrogación por el cómo ejecuta sus prácticas, en respuesta a 
cuáles son las características que le hacen discente en su proceso de formación, 
tanto para sí mismo como para sus estudiantes, familias y demás partícipes de 
la comunidad educativa. En este punto se presenta la capacidad de aprendizaje 
del docente, no sólo desde la epistemología, sino desde la experiencia. Lugar 
donde, indiscutiblemente, se encuentra gran parte del conflicto que imposibilita 
el reconocimiento del sentido que tienen las estructuras sociales, puesto que las 
tendencias de formación profesional del docente están sujetas a los parámetros 
de la economía y el mercado, a la luz del consumismo tan cotidiano que pasa 
desapercibido. Mientras no se logre el proceso de reflexión sobre la realidad, el 
origen de las propuestas para las comprensiones del universo social y la inciden- 
cia que han tenido sobre la educación, no se lograrán los cambios de mentalidad 
ni mucho menos en la fundamentación epistemológica, pedagógica y didáctica 
del proyecto curricular. 


La tercera tarea que tiene el docente, quizá la más importante, está rela- 
cionada con la formación continuada. Un docente que desee comprender las 
dinámicas de los modelos educativos, su incidencia y desarrollo en la sociedad, 
debe mantener su interés puesto en el enriquecimiento de su propio conoci- 
miento del mundo. Al igual que forma parte de su responsabilidad social estar 
al tanto del uso de la tecnología, no para caer en las tendencias de consumo 
masificado de ésta sino para hacer uso de las posibilidades que le permite el 
contacto con el medio informático, cuando menos virtual. Parte de esta tarea 
es la capacidad que tiene el docente de mantenerse al día con los hechos que 
suceden en la ciudad donde habita, el país en que se encuentra y el acontecer 
del mundo; de este modo se logra comprender, debatir e incluso conceptuali- 
zar la información que proviene desde diferentes medios, la intención que tiene 
al llegar a la comunidad, las prácticas que promueven y los diferentes efectos 
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que implican. De este modo, el docente, adquiere la destreza de sobreponerse 
a la rutina e incidir en el contexto en que habita. 


Ahora bien, la formación no sólo tiene que ver con la tecnología y las comu- 
nicaciones sino con la formación disciplinar y profesional que debe mantener 
el docente, a fin de reconocer avances sobre su disciplina de conocimiento en 
relación a las áreas que le rodean, tiene que ver con la continuidad del desarro- 
llo conceptual y la constante revisión de los saberes que necesitan refrescarse, 
transformarse, cambiarse, enriquecerse, etc. 


Esta última tarea ha sido dejada de lado por gran parte del colectivo docente, 
y sin esa capacidad de comprensión del uso de tecnologías, comunicación y con- 
tinuidad de formación disciplinar y pedagógica, han caído en la ejecución de las 
intenciones políticas y económicas que no alcanzan a comprender, por creerlas 
parte de la cotidianidad, o por simplemente caer en el pensamiento del “debe 
ser así”. Esa responsabilidad de construcción personal y profesional no puede 
desconocer las dos tareas anteriores, es decir, la investigación y el estudio de las 
políticas educativas. De hecho, esta separación de tres tareas es simplemente 
para comprender la gran labor que le concierne al docente: su responsabilidad 
como ser transformador social. 


Se trata, entonces, de buscar en las múltiples propuestas de construcción de 
currículos y sistemas de evaluación que respondan a las tres tareas comenta- 
das, ya que permiten no sólo el desarrollo profesional del docente, sino que se 
adecuan al mundo educativo, reconociendo lo social, sin descuidar la referencia 
hacia una teoría educativa que sea consistente con los postulados y propuestas 
de trabajo innovadores, al igual que tener en cuenta la respuesta a los contex- 
tos, a las condiciones sociales y, del mismo modo, resulta importante estudiar el 
sentido histórico y social donde emergen las propuestas educativas. 


Estas reflexiones permiten avasallar y superar el “deber ser” político-eco- 
nómico. Se trata de encontrar las llaves de las puertas que se quieren abrir, sin 
perder la razón ni el corazón de la profesión docente, y hacer lo posible por man- 
tenerse en la incesante búsqueda de experiencias y conocimientos, de alternati- 
vas de formación que puedan incidir académica, profesional y emocionalmente 
con un fundamento crítico aprovechado con total consideración e incentivación 
el quehacer de un profesional docente que piensa la educación, el currículo y la 
evaluación más allá de un proceso de rendición de cuentas y pago por mérito. 


Paso a paso, se necesita que la relación entre currículo y evaluación se haga 
más evidente, más clara y del mismo modo más compacta, para así, con ayuda 
de infinitos instrumentos se puedan construir, levantar propuestas y acciones 
educativas más allá de la actual concepción institucional que ve la educación 
como síntesis de la fórmula (estándar + cobertura) * productividad = calidad. 
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Nuevos retos para mirar la práctica 
y la evaluación educativa 


Nubia Estela Conde Quintero 
Universidad Pedagógica Nacional 


| nuevo reto que enfrentamos los maestros en estos tiempos viene 

formulado por el mismo interrogante de tiempos atrás: ¿Cómo for- 
mar, cómo evaluar en el siglo XXI al niño, al joven, para que pueda actuar de 
manera inteligente, creativa y autónoma en esta sociedad del conocimiento? 


Al revisar experiencias, teorías, reflexiones de muchos autores, de muchos 
colegas cercanos o lejanos y al confrontarlas con las prácticas pedagógicas, se 
considera que lo que nos mueve es un ideal común, una mirada similar: nos 
une el entusiasmo por promover en los estudiantes el aprender a aprender, el 
aprender a convivir, el aprender a emprender, pero la distancia se encuentra en 
las formas como estamos asumiendo esas acciones. 


Una de estas acciones consiste en dar una mirada a los currículos en las es- 
cuelas para darnos cuenta de que aún subyacen aquellos que, a la luz de Kemmis 
(1986), se podrían catalogar como instrumentales o técnicos tal como lo plan- 
teaba Taylor. En efecto, se trata de currículos cuyo fin es producir resultados 
predeterminados y en donde la razón sirve para llegar a esos fines, y éste es 
considerado como dispositivo que porta contenidos teóricos con el fin de al- 
canzar objetivos definidos mediante el hacer; entonces, se trata es de abordar 
el currículo, pensado y construido de tal forma que reorganice los contenidos 
y las actividades de la enseñanza; y el aprendizaje se realice de manera signifi- 
cativa, integrada, secuenciada, progresiva teniendo en cuenta las características 
de niños y jóvenes en cada edad desde lo biológico, lo social y lo cultural. De 
esta manera se priorizará la formación integral enlazándolo con un verdadero 
desarrollo humano. 


Para comenzar, resulta importante priorizar, por un lado, en los contenidos 
de acuerdo con las necesidades y los intereses de los estudiantes, mediante la 
reorganización del plan de estudios apuntando a los resultados de la caracte- 
rización, y —por otro lado- incluyendo los contenidos que se han elaborado 
históricamente desde las disciplinas y la cultura académica. 
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Con los nuevos escenarios sociales, económicos, políticos y culturales, los 
movimientos migratorios, los procesos de globalización, las TIC y otros factores 
importantes, a la educación escolar se le ha transferido la responsabilidad de 
unos aprendizajes que antes eran asumidos por otras instancias educativas, de 
socialización, de formación; por ello, además de los contenidos surgidos de las 
necesidades reales y concretas del grupo de estudiantes es necesario prestar 
atención a estos temas que existen en las instituciones como proyectos obliga- 
torios transversales pero que en su práctica se han constituido en actividades 
lideradas por docentes de acuerdo con su disciplina y se han asumido como 
proyectos territorializados en las áreas, compartidas en algunos momentos por 
la comunidad educativa como simples espectadores y no como transformado- 
res reales de procesos necesarios y urgentes dentro de la comunidad. 


En efecto, se trata de incorporar desde todas las áreas del conocimiento 
estos temas abiertos y cambiantes como manifestación de las problemáticas 
más relevantes de la sociedad y que en las instituciones se presentan en forma 
de conflictos y problemas, para evidenciar su vigencia permanente y renovar e 
innovar las prácticas pedagógicas. La conciencia sobre estas problemáticas so- 
ciales deben tener protagonismo en el proceso de enseñanza-aprendizaje en la 
actividad educativa cotidiana acercando a la escuela a la comprensión crítica de la 
realidad y de las problemáticas más relevantes, lo cual dará sentido a la concep- 
ción del para qué de la educación y, desde luego, llevará a nuevos planteamientos 
metodológicos. De esta forma es como se forman ciudadanos autónomos, con 
sentimiento de pertenencia, críticos, con criterio moral propio y con capacidad 
de hacer frente a los problemas que se plantean en nuestra sociedad. 


Por otra parte, resulta conveniente realizar una reflexión conceptual sobre 
los temas o proyectos transversales vistos como problemas o situaciones de re- 
levancia social con presencia social y presencia curricular y, para ello, desde la 
intervención educativa con reinterpretación del currículo y de la actividad educa- 
tiva el grupo de docentes debería desarrollar estrategias para facilitar y orientar 
el análisis de casos y situaciones cotidianas y orientar el desarrollo de proyectos 
educativos y curriculares, por ejemplo, hacia un currículo centrado en temas 
transversales, la impregnación de las áreas curriculares y de unidades didácticas, 
la organización de temas monográficos o la elaboración de nuevas unidades di- 
dácticas. 


Al orientar el currículo con la inclusión de contenidos pertinentes —priori- 
tarios y en grupos solidarios de docentes que negocien, revisen, replanteen y 
propongan a partir de diversas alternativas didácticas los temas fundamentales, 
necesarios, urgentes, prioritarios para cada grupo de estudiantes, como núcleos 
temáticos y problemáticas, enseñanza por resolución de problemas, mapas con- 
ceptuales, enseñanza por proyectos, talleres y otros que surjan del interés de 
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los docentes—, se encontrará un equilibrio entre las exigencias educativas y de 
formación derivadas de las demandas sociales, del mundo laboral, del proceso 
de desarrollo personal, del proyecto social y cultural y del tipo de sociedad y de 
persona que se desea proponer. 


Las implicaciones anteriores hacen mirar también el campo de la evaluación, 
pues ella ya no será el resultado de unos presupuestos y un instrumento de 
contrastación entre objetivos propuestos y resultados obtenidos, sino como un 
proceso que constantemente invita a revisar y a proponer cambios (Tamayo, 
2009: 29). Asimismo, Gimeno Sacristán (2002: 334) recuerda, mediante una 
cita de Cardinet (1986), que la evaluación es una práctica presente en todas las 
modalidades del sistema escolar que cumple múltiples funciones y que respon- 
de a determinados condicionamientos de la enseñanza institucionalizada: 


La evaluación se reconoce actualmente como uno de los puntos privilegiados para 
estudiar del proceso de enseñanza-aprendizaje. Abordar el problema de la evaluación 
supone necesariamente tocar todos los problemas fundamentales de la pedagogía. 
Cuanto más se penetre en el dominio de la evaluación, tanto más conciencia se adquiere 
del carácter enciclopédico de nuestra ignorancia y más ponemos en cuestión nuestras 
certidumbres. Cada interrogante planteada lleva a otras. Cada árbol se enlaza con otro 
y el bosque aparece como inmenso. (Cardinet, 1986: 5, citado por Sacristán, 2002). 


Esta cita convoca a repensar la evaluación como una práctica que está condi- 
cionada por diversos aspectos tanto institucionales, personales, sociales y cultu- 
rales; ésta también incide en la misma institución y sobre los mismos procesos, 
de tal forma que para pensar en la evaluación se debe pensar en el modo como 
se transmite, se reproduce el conocimiento, la forma de relacionarse con los 
estudiantes, la manera de asumirse como docente, las didácticas a las cuales se 
recurre, es decir, para evaluar hay que pensar en lo pedagógico y en sus múlti- 
ples relaciones. 


Además, al proponer nuevas formas de enseñar y de evaluar, se hace nece- 
sario aguzar los sentidos para percibir las necesidades y requerimientos de la 
comunidad educativa, de los estudiantes en particular sin perder de vista el con- 
texto global, acordando aprendizajes y competencias con todos los integrantes 
de este proceso. 

Por otro lado, desde finales del siglo pasado, el Programa de Naciones Uni- 
das para el Desarrollo (PNUD) viene recordando que el siglo XXI es el de la 
racionalidad científico-tecnológica, el de la sociedad del conocimiento y, por eso 
mismo, el de la libertad. Es decir, el siglo de la educación, y frente a ello sur- 
gen nuevas preguntas, por ejemplo: ¿Cuáles son las tareas, los quehaceres, los 
cambios, los esfuerzos que se requieren y son necesarios para satisfacer todas 
las exigencias? También proponen unas metas que harán posible la escuela para 
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todos, la escuela educadora, la escuela para el siglo del saber. En el resumen 
ejecutivo de la Educación la agenda del siglo XXI que realiza Hernando Gómez 
Buendía (1998: 25) se encuentran algunas claves, a manera de principios para la 
reflexión, por ejemplo: 


|. Educar para el cambio. Se trata de no aprender por aprender, sino apren- 
der a aprender, no a la solución de problemas, sino a la capacidad de resol- 
verlos, no a la repetición, al dogmatismo. La educación vista como arte y 
parte de toda una vida. 


2. No es la enseñanza, es el aprendizaje; no es instruir, es educar; no es el re- 
glamento rígido y abstracto, es la escuela concreta y viviente. Y afirma: “La 
escuela y el aula no pueden seguir siendo una caja negra; tiene que haber sis- 
temas de evaluación y de información creíbles, amplios y permanentes acer- 
ca de los agentes, el proceso y los resultados del sistema en cada nivel”. 


Está claro que el estudiante del siglo XXI debe lograr cierto cúmulo de des- 
trezas, de saberes, de actitudes y de valores, los necesarios para seguir apren- 
diendo, entre ellos se destaca: lectura, expresión oral y escrita, razonamiento 
lógico, abstracto, espacial, buen manejo de matemáticas y cálculo, manejo de 
otros idiomas, capacidad de apreciar y criticar los medios audiovisuales... es de- 
cir, los desempeños para vivir, entender y disfrutar la ciencia y la tecnología, con 
la consiguiente habilidad para el trabajo y la solución de los problemas a nivel 
individual y grupal. Entonces, se requiere una educación de calidad. 


La evaluación: entre el ser y el hacer del maestro 


La evaluación puede ser validada desde muchos puntos de vista, son múltiples 
las ideas, las definiciones que sobre ella se han desarrollado. No obstante, nues- 
tro interés es adentrarnos en las forma como esas concepciones hacen parte del 
ser y del hacer del maestro y de la profesión docente. 


La evaluación docente como proceso formativo 


Por ello, iniciamos considerando la evaluación como un proceso formativo, que 
lleva implícito un carácter moral donde el docente se desempeña como sujeto 
autónomo y responsable de su labor, de su quehacer docente caracterizado por 
la búsqueda constante del conocimiento, de su entendimiento y, por tanto, se 
hace partícipe de su propia libertad, entendida ésta como una práctica necesa- 
riamente ética, esto es, “la práctica reflexiva de la libertad” (Nietzsche, 1975). 
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Esta idea nos conecta inmediatamente con Nietzsche en el prólogo de La ge- 
nealogia de la moral de 1887, “Nosotros, los que conocemos, somos desconoci- 
dos para nosotros mismos”, una idea que trasciende al ser humano y que como 
educadores debemos hacernos constantemente, planteamiento que refuerza 
con esta pregunta: “¿Cómo conocernos a nosotros mismos?”, interrogante que 
alude también a Sócrates en su intento por comunicarnos que antes que co- 
nocer y enseñar a otros, debemos buscar en nosotros las respuestas; ayudar, 
orientar a otros en esa misma dirección o como diría nuestro pensador Estanis- 
lao Zuleta (1995), cuando enuncia los criterios básicos de la racionalidad kantia- 
na: “El pensamiento no se delega, cada uno debe pensar por sí mismo, éste es 
un derecho inalienable”; búsqueda incansable, interminable del ser humano que 
desea construir y proponer mejoras en su entorno. Y Nietzsche continúa: “[...] 
es necesario que el pensamiento se dote de un espíritu histórico”; con lo cual 
propone la genealogía que plantea la necesidad de indagación de los procesos 
que han hecho posible en la historia una configuración presente. 


Con estas ideas, entonces, es que el maestro debe asumirse como inte- 
lectual que piensa sus actividades, que analiza múltiples relaciones y visualiza 
contradicciones que están presentes en su práctica pedagógica. Es en el campo 
laboral y profesional donde el docente participa y toma decisiones sobre lo que 
debe ser, lo que debe realizar, lo que debe orientar y sobre todo lo que debe 
mejorar, pues la evaluación es el factor determinante para mirarnos a sí mis- 
mos en nuestro actuar; es alli donde hay que posicionarse, validar la conciencia 
crítica y reflexiva, porque los actores en el escenario pedagógico son los que 
conocen la realidad, las necesidades, las ausencias, las fortalezas. Es el momento 
para que el maestro resuene, haga sentir su voz, su parecer con propuestas que 
lleven a modificar y a generar los ambientes, tanto de sus estudiantes como de 
sí mismo; allí se validaría la autoevaluación como un excelente preámbulo de la 
evaluación docente. 


La evaluación, por consiguiente, desde la mirada formativa es dinámica, 
participativa y continua; está integrada en el mismo proceso. Los criterios de 
evaluación son negociados; es flexible, honesta, justa y, sobre todo, considera 
al profesor como investigador, dándole posibilidades de desarrollo personal y 
profesional. Este enfoque busca que el maestro reflexione desde su propia ac- 
ción, que su trabajo sea el escenario de estudio, que comprenda y mejore sus 
propios procesos. Ántes que un deber, se convierte en un compromiso ético, 
de responsabilidad y compromiso frente al proceso educativo. 


Por ello, para que la evaluación docente realmente sea formativa y lleve la 
práctica de la libertad, como afirma Álvarez Méndez (2001: 13), debe caracteri- 
zarse por ser democrática, es decir, “alude a la necesaria participación de todos 
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los sujetos que se ven afectados por la evaluación, no como meros espectado- 
res o sujetos pasivos “que responden”, sino que reaccionan y participan en las 
decisiones que se adoptan y les afectan”. 

Por tanto, la cuestión formativa en la evaluación docente obedece no sólo 
a resaltar y aplaudir los logros, sino que las dificultades, las necesidades, las 
imprecisiones, los desaciertos, las confusiones no deben quedar ocultas ni cas- 
tigadas, éstas deben convertirse en un momento de reflexión y entendimiento 
sobre las mismas prácticas, se debe aprender de ellas y, desde luego, plantear 
estrategias que contribuyan a avanzar. 


No obstante, la función formativa de la evaluación docente está ausente en 
las actuales políticas educativas, pero es aquí en donde se encuentra el sentido 
de ella, tal como afirma Lucía Coral Aguirre (2007: 39): 


[...] si hay algo valioso en la evaluación es la posibilidad de tener una retroalimenta- 
ción, cercana y responsable, que pudiera apoyarnos a mejorar nuestro desempeño como 
docentes, por lo que la función formativa, que atiende a los procesos, es relevante [...] 


La evaluación, por tanto, debe servir para mejorar y transformar a nivel indivi- 
dual y colectivo. Con los resultados de las evaluaciones docentes sobre logros y 
carencias de los procesos educativos se debería realizar acompañamiento en el 
trabajo y generarse propuestas de mejoramiento en áreas determinadas. 


La evaluación docente: entre la medición 
y la certificación 


No obstante, también podemos entender la evaluación como una forma de 
medición, de calificación, de clasificación, para examinar, certificar y corregir. 
Estas categorías hacen que la evaluación desempeñe un papel netamente instru- 
mental. En esta instancia es donde el profesor se convierte en un ser que está 
supeditado a órdenes y normas y sin ninguna reflexión o miramiento se dedica a 
aplicar todo lo que le dicen en la escala jerárquica. Este tipo de evaluación a su 
vez hace que el mismo maestro se convierta en objeto de otros que lo manipu- 
lan, le dictan desde fuera lo que debe hacer, cómo debe operar, en qué condi- 
ciones debe ejecutar las acciones. Precisamente, sobre este esquema es que se 
ha venido moldeando a los educadores en Colombia y con ella los valores que le 
dan fortaleza: la eficacia, la seriedad, la puntualidad, la dedicación, la disciplina, 
el orden, el trabajo y, por supuesto, el control y la medición. La evaluación en 
este contexto se convierte en un proceso exclusivamente técnico, visto desde 
la determinación factual positivista como única posibilidad, como normatividad, 


como absoluto. 
oo 
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La concepción instrumental de la educación y, por tanto, de la evaluación es 
la que está justificando una buena parte del autoritarismo y de la jerarquización 
que —como todos sabemos- son característicos de los sistemas educacionales 
vigentes en nuestras sociedades. Toda esta jerarquización opera en formas cada 
vez más centralizadas en manos de los gobiernos. Aunque se habla de libertad 
académica hay que cumplir con ciertas exigencias estandarizadas. Del éxito de 
las pruebas de los estudiantes depende la evaluación del desempeño del profe- 
sor por sus superiores. Con base en estos estándares se formulan las preguntas 
y se evalúan las respuestas, se dan notas y se otorgan diplomas, que a su vez 
tienen que ser objetivamente comparables para garantizar su valor universal. 


Frente a todo este peso del centralismo autoritario, ¿pueden los maestros 
ser autónomos, críticos y participativos? En todos los casos lo que predomina es 
el criterio de eficacia característico de la cultura dominante. Junto a ella camina 
paso a paso la sociedad capitalista orientada a garantizar la funcionalidad del sis- 
tema y el equilibrio social mediante mecanismos impersonales. Esta racionaliza- 
ción social, conduce a la sistematización de la acción y somete a los subsistemas 
sociedad-personalidad y cultura a los imperativos de funcionalidad y éxito de la 
empresa capitalista y, por supuesto, sometiendo a la sociedad a una dominación 
legal no cuestionada que deviene dominación política y moral. Vista de esta ma- 
nera la evaluación se observa más como un proceso productivo que formativo; 
así lo afirma el profesor Díaz Borbón (2007:68): 


La evaluación es el instrumento idóneo para hacer realidad los fundamentos de la 
doctrina neoliberal en el nuevo discurso y mentalidad educativa, en la nueva concep- 
ción y administración de la educación ....La educación en esta otra visión del mundo y 
del ser humano, no será por más tiempo, la formación del individuo y sí la adecuación 
de éste a un recurso productivo y consumidor acrítico y obediente con las variables del 
mercado y sus representantes en los aparatos e instancias de poder, control y dominio 
en un orden social de jerarquías y subculturas... 


De otra parte se produce una pérdida de libertad expresada en la disminución 
de la individualidad, debido al proceso en que se ve sometida la conciencia in- 
dividual a los dictámenes de planificación social del sistema. Lo que resulta de 
ello es un rígido control del comportamiento que garantiza las metas de planea- 
ción colectivas y de dominación del sujeto mediante procedimientos jurídicos. 
Entonces, se legitima la dominación legal, abstracta y despersonalizada que se 
legitima mediante la efectividad sistémico-funcional. 


La razón instrumental ocupa ahora el lugar de la verdadera razón: la razón 
histórica, aquella que nos hacía un llamado a la autonomía, a la libertad y a la fra- 
ternidad. Con las cosas de ese modo, la razón desempeña un papel de elemento 
universal con el que se fabrica todo lo demás y se ubica estratégica y rígidamente 
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con ayuda del aparato económico. La razón en la sociedad moderna capitalista 
es absorbida y devorada por la noción de poder como fin perdiendo su fuerza 
crítica. Y esto se observa indudablemente en las políticas públicas, en forma es- 
pecifica en la evaluación docente, tal como lo afirma Niño Zafra (2007: 132): 


El estudio sobre las políticas de evaluación de docentes en el sistema escolar co- 
lombiano ha mostrado una tendencia sostenida en los últimos quince años, caracteri- 
zada por el ejercicio de control externo sobre profesores, estudiantes y, en general, 
sobre las instituciones educativas. Vigilando mediante la exigencia de una rendición de 
cuentas, examinando y midiendo los resultados de su actuación, en contraste con los 
estándares dados por el Estado... con la finalidad de legitimar la toma de la decisión 
última, de excluir de la carrera docente a los profesores... que no cumplan los requi- 
sitos preestablecidos. 


Por ello, las políticas de evaluación de docentes que han priorizado en los últimos 
años han tenido la tendencia a mirar la evaluación como rendición de cuentas 
referida a una evaluación externa de la eficiencia en el desempeño del profesor; 
igual a la auditoría en el discurso neoliberal, como consecuencia de la racionalidad 
económica o economía de mercado. Se aplica este modelo para asignar salarios, 
se clasifica al profesor según la producción, restándole, por tanto, autonomía 
al profesor y empobreciendo el discurso sobre evaluación. Nuevamente, la re- 
flexión lleva a relacionar estas estrategias evaluativas con intereses económicos 
en esta sociedad globalizada neoliberal. La evaluación entonces es convertida en 
un instrumento de poder al servicio del control político administrativo. 


¿Alguna salida? 


Estamos habitando una gran caverna, donde las voces se silencian y las miradas 
se confunden por el ruido y las imágenes de los nuevos shows mediáticos; la 
individualidad se hace más notoria y cada uno siente la imposibilidad de ver 
salidas a estas dinámicas que nos imponen con mayor astucia y disfrazadas de 
mejoramiento y calidad. Sin embargo, sea éste el momento para recoger los 
asuntos que ya se han dicho y construir espacios, escenarios pedagógicos de 
mayor dignidad y que representen realmente los intereses de los maestros. Se 
debe volver a ver la educación y junto a ella a la evaluación docente como un 
asunto de la pedagogía; doblegar con argumentos, con hechos, con acciones a 
los técnicos que se han tomado el poder y se han autodenominado evaluadores 
de maestros y de la educación fuera de la realidad, es decir, sin contexto. 


Por consiguiente, la evaluación docente se debe consolidar como potencia- 
lizador del desarrollo humano, como fuente de conocimiento y como proceso 
de aprendizaje, de autoformación, de desarrollo y de motivación colectiva. Al 
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evaluar sabemos que se fortalece el trabajo en equipo; es aquí donde se evi- 
dencia la solidaridad cuando colectivamente se generan proyectos y acciones 
para mejorar en lo personal y profesionalmente; se reflexiona sobre lo que se 
hace, lo que se enseña, lo que se aprende reafirmándose la autoevaluación y, 
por ello, aceptando la autonomía moral, pues se permite que el maestro deci- 
da, reflexione, consulte, interlocute sobre su propia realización. Se entiende la 
autoevaluación como libertad con autonomía y responsabilidad para la cualifica- 
ción del sistema educativo. 


Los procesos evaluativos deben enfatizar en la formación de los docentes, 
estimulando la educación continua según diagnósticos específicos de las nece- 
sidades. Para que la evaluación docente cumpla con la función formativa debe 
existir retroalimentación y acompañamiento pedagógico. Vista de esta manera, 
la moral racional se pone en acción y se valida la formación de maestros autó- 
nomos responsables de su compromiso social, copartícipes en la construcción 
de sociedades solidarias, con justicia y democracia para todos donde prime lo 
colectivo sobre lo individual. 


Etica y evaluación docente; lo que desconocen 
las políticas 


Por todos es sabido que desde hace más de una década las políticas de eva- 
luación de docentes en Colombia se han traducido en leyes, decretos y reso- 
luciones como la Ley 30 de 1992, la Ley 115 de 1994, la Ley 715 de 2001, los 
Decreto 1278, 1279 y 1283 de 2002, y la Resolución 2707 de 2003 que, en vez 
de promover la participación y el desarrollo profesional, han deteriorado cada 
vez el oficio de ser maestro, todo ello movido en un esquema de valores como 
la eficacia, la seriedad, la puntualidad, la dedicación, la disciplina, el orden, el 
trabajo y, por supuesto, el control y la medición; esquemas de la modernidad en 
donde se ha venido moviendo la educación de los individuos en este país. 


La evaluación en este contexto se convierte en un proceso exclusivamente 
técnico, visto desde la determinación factual positivista como única posibilidad, 
como normatividad, como absoluto. Tal como afirma Álvarez Méndez (2007), 
“a más presión de la racionalidad técnica, que coincide con la racionalidad eco- 
nómica, más recorte en el reconocimiento y en el desarrollo de la profesión 
docente”. Toda esta concepción instrumental de la educación y, por tanto, de 
la evaluación es la que está justificando una buena parte del autoritarismo y de 
la jerarquización que, como todos sabemos, son característicos de los sistemas 
educacionales vigentes en nuestras sociedades. Esta jerarquización opera en 
formas cada vez más centralizadas en manos de los gobiernos. Aunque se habla 
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de libertad académica, hay que cumplir con ciertas exigencias estandarizadas. 
Del éxito de las pruebas de los estudiantes depende la evaluación del desempe- 
ño del profesor por sus superiores. Con base en estos estándares se formulan 
las preguntas y se evalúan las respuestas, se dan notas y se otorgan diplomas, 
que a su vez tendrían que ser objetivamente comparables para garantizar su 
valor universal. 


En todos los casos lo que predomina es el criterio de eficacia característico 
de la cultura predominante. Junto a ello camina, paso a paso, la sociedad capi- 
talista orientada a garantizar la funcionalidad del sistema y el equilibrio social 
mediante mecanismos impersonales. Esta racionalización social, conduce a la 
sistematización de la acción y somete a los subsistemas sociedad-personalidad y 
cultura a los imperativos de funcionalidad y éxito de la empresa capitalista y, por 
supuesto, sometiendo a la sociedad a una dominación legal no cuestionada que 
deviene dominación política y moral. 


Para aproximamos un poco al por qué de esta racionalización, abordamos 
a Habermas en el primer tomo de su obra Teoría de la Acción Comunicativa, 
donde acomete la reconstrucción de la teoría weberiana sobre el proceso de 
racionalización occidental a la exposición de motivos sobre la desaparición de la 
sociedad tradicional y el surgimiento de la sociedad moderna como una nueva 
actitud individual para concebir y abordar el mundo y una nueva manera de 
existir y de ser ante la naturaleza y la sociedad, que tanto Habermas como We- 
ber denominan acción racional con arreglo a fines. 


El primer momento de la racionalización occidental es la consolidación de un 
nuevo tipo de acción social: la acción racional con arreglo a fines, que remplaza 
la acción tradicional motivada por la tradición, costumbre o autoridad propia de 
la sociedad medieval y en esto tuvo protagonismo el protestantismo que insti- 
tucionaliza en el conjunto de individuos, mediante el pensamiento crítico contra 
el orden tradicional religioso, con su nueva doctrina teológica y sobre todo de 
la ética de la responsabilidad y el trabajo planteaban una actitud opuesta a la 
pasiva convencional de la sociedad tradicional-medieval; en efecto, proponían 
una actitud de explotación racional de la naturaleza mediante un sentido de 
planeación instrumental para optimizar sus recursos y lograr cada vez mejores 
resultados de producción. De esa manera, el creyente protestante podía llegar 
a considerar posible su salvación. 


El segundo momento estructural, viene definido, según Habermas, por la ra- 
cionalización del derecho. Mientras el protestantismo y el pensamiento moderno 
se posicionaban, desaparecía paulatinamente el pensamiento mítico-unitario de 
la sociedad medieval y aparecían nuevas estructuras simbólicas individuales y, 
por tanto, generaban en el individuo un nuevo tipo de acción social de carácter 
racional-teleológico. Este proceso mediante el cual se materializaba la nueva 
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racionalidad cognitivo-instrumental, tenía como resultado la institucionalización 
de ámbitos de acción estratégica, así como la funcionalidad sistémica del dere- 
cho, derivando su sentido legitimatorio de la positividad, la legalidad y el forma- 
lismo de los procedimientos, contenidos y productos jurídicos del derecho. De 
esta forma, el derecho se constituye en el medio organizativo de la racionaliza- 
ción social-capitalista y el instrumento de la generalización de la acción racional 
con arreglo a fines de sus fundamentos prácticos-morales. 


Mediante el derecho, las tres esferas estructurales de la racionalidad social, la 
cognitivo-instrumental (ciencia, economía, Estado), la estético-expresiva (arte, 
crítica de arte, estilo de vida) y la práctico-moral (ética, política, derecho), se di- 
socian en la diversidad de sus expresiones particulares. De esta manera se destru- 
ye el carácter único de la cultura tradicional medieval y la sociedad es orientada 
en su conjunto hacia un modelo de organización inspirado en el cálculo racional. 


Producto de la ruptura de la unidad de imágenes tradicionales y la fundamen- 
tación de sentido por la progresiva racionalización de símbolos surgen conflictos 
entre las diferentes esferas de acción cognitivo-instrumentales, práctico-moral 
y estético-expresiva; esto es considerado como la racionalización cultural. De 
hecho, la racionalización social, conduce a la sistematización y autonomización 
de la acción racional, la cual se desliga de sus fundamentos prácticos morales y 
estéticos expresivos y somete a los subsistemas sociedad-personalidad-cultura 
a los imperativos de funcionalidad y éxito de la empresa capitalista, ponien- 
do en cuestión la capacidad integradora de la sociedad y, mediante el derecho 
sometiéndola a una dominación legal no cuestionada que deviene dominación 
política. De esto deriva el diagnóstico de la modernidad que Weber plantea así: 
la racionalización cultural desemboca en una pérdida de sentido y la racionaliza- 
ción social en una pérdida de libertad. 


Políticas en evaluación docente entre la racionalidad 
instrumental y la razón crítica 


La pérdida de sentido se manifiesta en una dicotomía radical entre razón sub- 
jetiva y razón objetiva. Al perder la primera, razón subjetiva, los referentes 
convencionales de reconocimiento social, como valores, símbolos y tradiciones 
compartidas, entonces la razón se refugia en la razón subjetiva. Esto, en con- 
secuencia, posibilita la prolongación espontánea de la razón instrumental, pues 
carece la razón de instancias críticas que le permitan asumir posturas contes- 
tatarias; asimismo, esto implica la progresiva irracionalización en que caen el 
arte, la moral y la filosofía ante el avance del mercantilismo, el fanatismo y el 


tradicionalismo. 
oo 
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En consecuencia, la mirada está puesta sobre el modelo de racionalidad que 
impregna todo hecho cotidiano en nuestra sociedad moderna y que define el 
camino por seguir en las tareas del hombre común. Un hombre común concibe 
las cosas razonables, a las cosas con razón, como aquellas cosas útiles, condición 
capaz de ser distinguida por todo hombre medio. Porque lo que posibilita en úl- 
tima instancia los actos razonables, es la capacidad de clasificación, conclusión y 
deducción, características esenciales y definitorias de la racionalidad dominante; 
es decir, una razón que no repara en preguntarse por el contenido específico, es 
decir por el funcionamiento abstracto del mecanismo pensante. 


De otra parte, se produce una pérdida de libertad expresada en la disminu- 
ción de la individualidad, debido al proceso en que se ve sometida la conciencia 
individual a los dictámenes de planificación social del sistema. Lo que resulta de 
ello es un rígido control del comportamiento que garantiza las metas de planea- 
ción colectivas y de dominación del sujeto mediante procedimientos jurídicos. 
Así, se legitima la dominación legal, abstracta y despersonalizada mediante la 
efectividad sistémico-funcional. 


La razón instrumental ocupa ahora el lugar de la verdadera razón: la razón 
histórica, aquella que nos hacía un llamado a la autonomía, a la libertad y a la fra- 
ternidad. Con las cosas de ese modo, la razón desempeña un papel de elemento 
universal con el que se fabrica todo lo demás y se ubica estratégicamente y rí- 
gidamente con ayuda del aparato económico. La razón en la sociedad moderna 
capitalista es absorbida y devorada por la noción de poder como fin perdiendo, 
en consecuencia, su fuerza crítica. 


Éste es pues el caldo de cultivo en donde se encuentra inmerso el pensa- 
miento y la conciencia cotidiana; por ello, la dispersión, la poca participación 
política y la legitimidad a las políticas que se establezcan. Frente a todo este 
peso del centralismo autoritario y de la racionalidad instrumental, ¿pueden los 
maestros y los educandos ser autónomos, críticos y participativos? ¿Cómo pro- 
mover una educación y una evaluación que genere la participación, la equidad 
y la autonomía de los maestros? ¿De qué manera generar una escuela y una 
evaluación con sentido social? 


La contraparte se puede encontrar en el ejercicio de la crítica. En la historia 
existen pensadores que le han apostado a buscar otras salidas al ser humano y a 
las conductas fragmentadas de la conciencia cotidiana. Nietzsche, por ejemplo, 
al centrar la mirada a la razón instrumental convierte su crítica en un proyecto 
que aspira liberar a la razón de ese logos que la llevó a la autopreservación y, de 
esa forma, restaurar al hombre en un ámbito de libertad; no obstante, para ello 
se hace necesario desplegar una facultad que hay que ejercitar y es la imagina- 
ción. Con ella se puede trazar y potenciar al ser humano. 
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En esta misma línea pero años más tarde se encuentra Michael Foucault, uno 
de los grandes maestros y pensadores del siglo XX. Con él pudimos aproximar- 
nos a la reflexión en torno a las relaciones entre saber y poder que nos brindan 
luces para construir una teoría histórica y social de la subjetividad y, con ello, es- 
tructurar las bases para una nueva ética en donde la acción individual y el com- 
promiso personal estén totalmente vinculados con los intereses colectivos. 


Conocedor del trabajo nietzscheano y estudioso de la Genealogía de la mo- 
ral, nos propone, citando esta frase del filósofo del siglo XIX en el prólogo de 
su obra de 1887: “Nosotros, los que conocemos, somos desconocidos para 
nosotros mismos. Una pregunta que trasciende al ser humano y que como edu- 
cadores debemos hacernos constantemente. ¿Cómo podemos conocernos a sí 
mismos? “Este interrogante también alude a Sócrates en su intento por comu- 
nicamos que antes que conocer y enseñar a otros, debemos buscar en nosotros 
las respuestas; ayudar, orientar a otros en esa misma dirección o como diría 
nuestro pensador Estanislao Zuleta, cuando enuncia los criterios básicos de la 
racionalidad kantiana: “El pensamiento no se delega, cada uno debe pensar por 
sí mismo, éste es un derecho inalienable; búsqueda incansable, interminable del 
ser humano que desea construir y proponer mejoras en su entorno”. Y continua 
diciendo Nietzsche “[...] es necesario que el pensamiento se dote de un espíritu 
histórico”. Con esto propone la genealogía, que plantea la necesidad de indaga- 
ción de los procesos que han hecho posible en la historia una configuración pre- 
sente. Foucault aceptó el reto que hace del intelectual la conciencia malvada de 
su tiempo e intentó llevar más lejos la crítica nietzscheana de la moral al plantear 
una revisión sistemática del conocimiento de sí mismo, para lograr despojar a la 
existencia humana de una parte de su carácter descorazonador y cruel. 


Tal como enunciaban estos hombres críticos de su momento y que se aven- 
turaron a sospechar lo que sucedería, donan hilos que debemos retomar y em- 
pezar a entretejer para un despertar del pensamiento, de la conciencia individual 
crítica y de la imaginación. Imaginación que es necesaria y pertinente al buscar 
líneas de acción y propuestas frente al dilema racional-instrumental-legal al cual 
conducen las políticas de evaluación de docentes. 


En los últimos años, nuevas relaciones entre Estado y educación han venido es- 
tableciéndose y ponen en el centro de los debates las urgencias del mundo econó- 
mico y nuevos códigos morales. Libertad individual, éxito individual, desempeños, 
resultados, actitud emprendedora empresarial, libre escuela, calidad, autonomía, 
eficiencia, productividad, lucro... expresiones cada vez más incorporadas a la edu- 
cación, que se ciñen a los significados que les ha dado el mercado. 


De acuerdo con Alvarez Méndez (2007), sobre las intencionalidades de las 
políticas de evaluación de profesores en la actualidad, éstas corresponden a 
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una política y discurso neoliberal de alcance trasnacional, pues indudablemen- 
te se enuncian los conceptos de eficacia-eficiencia, rentabilidad-competencia 
y flexibilidad-movilidad. Hay que estar atento y conocer los nuevos lenguajes 
porque la racionalidad técnica reaparece constantemente, pero ahora en forma 
de racionalidad económica que se puede observar en términos como: eficien- 
tismo, productividad, control, costes, competitividad, capacitación, flexibilidad 
y resultados, entre otros. De esta manera, las instituciones educativas, y con 
ello la evaluación de docentes, pierden en gran parte su sentido de institucio- 
nes y tienden a ser organizaciones. Una institución tiene como referencia los 
acuerdos que una sociedad y sus distintos grupos construyen en torno a valo- 
res comunes. La tendencia a sustituir institución por empresa, que expresa la 
desnacionalización y la privatización de la educación ya se había formulado por 
parte de Friedman en 1962: “Los servicios educativos pueden ser prestados por 
empresas privadas que funcionan para producir lucro o por instituciones no lu- 
crativas”. Eso debilita enormemente el carácter de mediación entre el individuo 
y la sociedad global, esto es, su capacidad de contribuir calificadamente para la 
construcción del sujeto social. Perdiendo gran parte su sentido de institución, 
se renuncia a la construcción de la personalidad y de la sociabilidad, es decir, a 
la construcción de sujetos autónomos. 


La educación no tiene como meta únicamente la instrucción y la capacitación 
profesional orientadas a intereses económicos, también -y de modo innegable- 
el fortalecimiento de la ciudadanía, la elevación de la dimensión espiritual, cul- 
tural, afectiva, integradora, o sea, la construcción del desarrollo de la dimensión 
psicosocial y ética del sujeto y de la humanidad. En este sentido, es importante 
insistir en la recuperación del sentido de institución social tanto de la educación 
como de la evaluación docente. Más allá de la educación como capacitación 
para la gestión y desarrollo de la vida práctica cotidiana y de la evaluación para 
la medición, para la clasificación, para el control y para la rendición de cuentas, 
éstas deben contribuir a la formación intelectual autónoma, a la lectura crítica de 
la historia y a la formación de conciencia sobre el papel del conocimiento en la 
transformación de pensamiento y de sociedad. La evaluación, más que un hecho 
técnico, es un fenómeno moral. Si le conferimos un mero carácter moral instru- 
mental, podemos ponerla al servicio del poder, del dinero, de la injusticia, de la 
desigualdad. La evaluación de docentes se ha orientado mucho más al desarrollo 
de competencias para la satisfacción de las necesidades pragmáticas de la vida 
que al cuestionamiento y a la formación de ideas que contribuyan a la emancipa- 
ción y autonomía de los sujetos y de las sociedades. 

Los conocimientos, con carácter de producción social, tienen sentido políti- 
co e ideológico y, por tanto, tienen un gran valor formativo, pues su construc- 
ción y las relaciones que instauran también son procesos de socialización y, por 
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consiguiente, de emancipación. Tratar sobre la autonomía y la emancipación es 
tratar la cuestión de los significados, pues éstos constituyen el soporte de toda 
la cultura y de todo proceso educacional. La educación para la autonomía no se 
puede omitir de las urgencias de la vida. La autonomía y la emancipación huma- 
nas requieren una reflexión que cuestione los significados ético-políticos de la 
formación, que debe ser la finalidad esencial de toda educación y, por tanto, de 
la evaluación. 
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Cuando se evalúa mucho y se mejora poco, algo está fallando en el proceso. 
M.A. Santos G. 


Introducción 


E n este trabajo se señalan los límites de una concepción instrumental y 
técnica de la evaluación y sus efectos en el ‘enrarecimiento’ de la pe- 
dagogía. Se reubica la evaluación en el campo de la pedagogía y se la muestra ar- 
ticulada a visiones epistemológicas y curriculares que le dan sentido. Finalmente 
se presentan unos principios para pensar la evaluación de manera integral. 


Un fantasma recorre hoy el campo de la educación y la pedagogía: el fantas- 
ma de la evaluación, como simple medición de resultados en pruebas masivas y 
rendición de cuentas sobre la eficacia y eficiencia de las instituciones. En efecto, 
basta un análisis al “discurso oficial” sobre la evaluación, para constatar que 
el discurso eficientista del sector económico, ha minado el campo educativo 
para tergiversar conceptos como enseñanza, calidad, autonomía, aprendizaje, 
evaluación y ponerlos en función del cumplimiento de estándares de calidad de- 
terminados de antemano por quienes asumen la educación como un problema 
de mercado. (Saavedra et ál., 2009). 


La ecuación que se establece con base en este interés técnico-instrumental 
para la educación es posible esquematizarla, así: evaluar = medir = obtener 
resultados en pruebas masivas sobre aprendizajes mínimos = cuyos porcen- 
tajes comparados a nivel internacional reflejan la calidad de las instituciones. 
(Sánchez, 2009). 


No obstante, desde hace mucho tiempo los investigadores en el campo de la 
pedagogía (Niño, Díaz Barriga, Álvarez, Díaz Borbón, Santos Guerra, Camilloni, 
Litwin) han venido señalando las limitaciones de este enfoque y llamando a una 
toma de posición por la pedagogía crítica. De hecho se hace particular énfasis en 
la necesidad de desenredar las confusiones en el llamado, “discurso del control” 
desde la perspectiva del análisis crítico propuesto por Teun A. Van Dijk (1977). 
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Según estas investigaciones, la evaluación es un acto cultural, un esfuerzo 
por comprender el sentido y significado de las prácticas pedagógicas, las cuales 
son complejas y diversas, contextualizadas en una cultura y cargadas de inten- 
cionalidades acerca de la formación de seres humanos más democráticos, más 
respetuosos de las diferencias, más felices y más creativos, cuyos proyectos de 
vida transforman éticamente su existencia y transforman la sociedad. Por ello, 


La evaluación como tal es un proceso que describe e interpreta la naturaleza, con- 
diciones y relaciones internas y externas de los sujetos e instituciones que intervienen 
en la acción educativa con la finalidad de buscar el cambio cultural en la dirección de los 
fines de la educación. (Niño, 1995). 


Es la llamada evaluación cualitativa que orienta su acción dentro de una mirada 
holística que procura la búsqueda de la equidad y la construcción permanente 
de la verdad, como parte del análisis de la realidad y sus factores contextuales 
e intersubjetivos. Así, 


Por tanto, la evaluación gana sentido cuando es el resultante del conjunto de re- 
laciones entre los propósitos, los métodos, el modelo pedagógico, los estudiantes, la 
sociedad, el docente, entre otros. Cumpliendo así una función formativa, democrática 
y participativa de todos los actores que intervienen en este proceso, contribuyendo 
así a la modificación de las estrategias de ésta, redundando en el mejoramiento de las 
prácticas de enseñanza. (Vargas C., 2008). 


Por consiguiente, la evaluación no es la simple y mecánica medición de resulta- 
dos. Esta visión recorta y descontextualiza la complejidad de la práctica evaluati- 
va tanto por lo que evalúa (contenidos básicos en lectoescritura y matemáticas) 
como por la manera como lo hace (aplicación masiva de un instrumento estan- 
darizado), al igual que por su finalidad (comparar, sancionar, jerarquizar, justificar 
la inversión, rendir cuentas al Estado), pero, ante todo, porque legitima un estilo 
de enseñanza asociado a esta forma de evaluación que perpetúa una visión des- 
de la tecnología educativa y del diseño instruccional, que se creía superada desde 
los ochenta. 


Evaluar no es medir porque la educación no es una mercancía cuyo valor 
se pueda determinar según patrones preestablecidos por lo que “debe ser” 
desde instancias administrativas y técnicas; ni se puede regular por las leyes de 
la oferta y la demanda. Educar es una acción cultural que, en el sentido de J. 
Dewey, cumple dos funciones: direccionar los procesos de desarrollo del niño 
hasta la adultez y socializarlo en el legado cultural de la raza. La educación como 
proceso permanente de interacción entre el individuo y la sociedad, como re- 
construcción continua de la experiencia que permite aprender a comportarnos 
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como ciudadanos, como amigos, como personas. (Dewey, 1967) La educación 
es el método fundamental del progreso social, pero las pruebas estandarizadas 
y masivas, en lugar de dar cuenta de ese progreso, lo que hacen es legitimar el 
atraso y la inequidad. 


Mucho más grave aún cuando se equipara la medición y sus resultados con la 
calidad de la educación. Esta técnica funcionaría muy bien en el caso de objetos 
fabricados para la industria metalmecánica: tubos, tuercas, tornillos, materiales, 
pero está completamente desfasada cuando se trata de pensar la “calidad” de 
un proceso cultural que se mueve en redes de significados, de juegos de lengua- 
je, de acciones contextualizadas, de finalidades e intenciones. La calidad ama- 
rrada a los resultados de pruebas supone un criterio estándar, que funge como 
patrón de calidad, establecido por el modelo o plano ideal contra el cual se 
mide el producto. Las pruebas nos dan información, pero hay que relacionarlas 
con otros factores para convertirla en conocimiento que ayude a comprender y 
redireccionar los procesos en la escuela. 


La educación es interacción entre sujetos, saberes, prácticas, instituciones. 
Es acción cultural que transforma la manera de vivir, creer, soñar, aprender, pen- 
sar y actuar, lo cual hace que la calidad de la educación sea la calidad de la vida 
misma, de los aprendizajes, de las acciones, de los proyectos, en la corriente 
dinámica y azarosa de la historia. Es un campo simbólico, intangible, espiritual, 
fundamentado en la ética, en el conocimiento y en la pedagogía, para orientar 
nuestras acciones y para aplicar los conocimientos a la solución de las necesi- 
dades humanas. ¿Cómo, entonces, reducirla a los resultados de unas pruebas 
internacionales o nacionales? ¿Qué añaden esos resultados a nuestros proyectos 
de vida? ¿A quién le sirven si no a los mismos que las programan? 


Las cosas en su sitio: la evaluación en el campo 
de la pedagogía 


El efecto “enrarecedor” que sobre la pedagogía ha cumplido este discurso 
venido de la administración educativa y de la economía de la educación, ha 
sido denunciado e investigado en nuestro país, desde la década de los ochenta 
cuando el llamado Movimiento Pedagógico Colombiano decidió levantar sus 
banderas contra el taylorismo y las políticas de renovación curricular que, bajo 
su inspiración, pretendían convertir al maestro en un simple “administrador de 
currículo”, diseñado y regulado por los “técnicos del Ministerio de Educación”. 
(Tamayo, 2007). 

En particular, los trabajos del Grupo de Investigación sobre la historia de 
las prácticas pedagógicas, liderado por Olga Lucía Zuluaga, pusieron en claro 
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la diferencia entre ciencias de la educación y pedagogía señalando el efecto de 
‘enrarecimiento’ que las primeras ejercieron sobre la segunda, cuyos efectos 
fueron: 


+ Una conceptualización desarticulada de lo pedagógico ya que la mezcla 
con discursos provenientes de otras ciencias. 

+ La atomización del campo de saber propio de la pedagogía por la 
colonización que del sujeto, el saber y la institución hacen la psicología, la 
administración y el derecho: 


No es que la pedagogía haya dejado de existir sino que las ciencias de la educación 
le han impuesto una existencia instrumental que hace del maestro un sujeto que aplica 
teorías producidas en otros saberes y ciencias (Zuluaga, 1987). 


+ La subordinación de la pedagogía, definiéndola como una región y no 
como la más importante de las ciencias de la educación; en éstas queda re- 
ducida a los procesos que se verifican en el salón de clase, atrapando todas 
sus conceptualizaciones entre las paredes del aula: 


Esta subordinación y encierro de la pedagogía tiene graves consecuencias para los 
procesos de conocimiento ya que tiende un cerco disciplinario en torno a los procedi- 
mientos pedagógicos que ocurren en el aula y que han sido reducidos a una existencia 
básicamente operativa. Dichos mecanismos son la clase, el programa y el examen, que 
reducen la acción de la pedagogía y le impiden pensar la relación que ella tiene con el 
conocimiento, la sociedad y la cultura. (Tamayo, 2003). 


+ La instrumentación de la pedagogía, como consecuencia final de todo 
este proceso de atomización y subordinación, que convierten la pedagogía en 
una verdadera torre de Babel. En palabras de Olga Lucía Zuluaga (1987): 


Denominamos instrumentación de la pedagogía, a la reducción de la enseñanza a 
procedimientos operativos que conducen al aprendizaje y reducen la didáctica y la pe- 
dagogía en un papel pasivo. No permiten la emergencia del maestro como intelectual 
sino como vigilante instructor al servicio del Estado. 


Gracias a estos esfuerzos investigativos y otros como los de los grupos liderados 
por Federicci (Universidad Nacional), Mario Díaz V. (Universidad del Valle), los 
del equipo de investigación sobre constructivismo dirigido por Rómulo Gallego 
y todos los trabajos realizados en el campo de la pedagogía crítica por los co- 
lectivos de educación popular, que se consolidó un verdadero campo intelectual 
de la educación y la pedagogía. (Díaz M., 1993), entendido como una red de 
tensiones entre conceptos y métodos, objetos y modelos, que necesariamente 
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obligan a tomar posición crítica cuando se trata de diseñar un enfoque o propo- 
ner un modelo pedagógico. 


En la actualidad, es posible reconocer en este campo diversos enfoques y pers- 
pectivas para pensar la pedagogía como disciplina, como dispositivo de control, 
como disciplina reconstructiva, como ciencia o como arte, todos éstos centrados 
en la reflexión sobre la educación como proceso cultural y de conocimiento, 
orientado a la formación de la persona y al mejoramiento de la sociedad. 


La pedagogía -como disciplina o como ciencia- se ocupa de pensar la edu- 
cación desde el punto de vista de sus fines, contenidos, métodos de enseñanza 
y teorías sobre el aprendizaje, así como de las formas de evaluar los proce- 
sos mismos que son los que dan sentido al currículo. Como disciplina o como 
ciencia, con pretensiones de sistematicidad y rigor lógico, metódico y con un 
objeto propio (la enseñanza), la pedagogía construye conocimiento, lo aplica y 
lo experimenta en la instrucción, la formación, la enseñanza y el aprendizaje. 
Pero también como arte, la pedagogía recupera al sujeto, su entorno cultural, 
sus valores, su historia y sus tradiciones, para comprender las interacciones 
sociales que ocurren en el contexto de la cultura y proponer transformaciones 
individuales y sociales mediadas por la educación y sus agentes. 


Si se entiende la pedagogía como campo de conocimiento sobre la comple- 
jidad de la formación humana en aprendizajes y valores, dentro de un contexto 
cultural, entonces no es posible reducirla a lo meramente conceptual, ni mucho 
menos a generalidades abstractas que nada tienen que ver con la construcción 
de sujetos sociales capaces de asumir un proyecto de vida, con otros sujetos con 
los cuales interactúa en el mundo de la vida diaria. Precisamente, aquí es donde 
adquiere sentido y se llena de significado la pregunta por la evaluación. De otro 
lado, articulada a la pedagogía, la evaluación educativa se inscribe dentro de las 
ciencias sociales en cuanto su objeto de análisis y su campo conceptual y meto- 
dológico tiene que ver fundamentalmente con las interacciones entre sujetos, las 
construcciones de redes de significados y los criterios de orientación de la vida 
práctica para fines culturales y de conocimiento, éticos y estéticos. Por ello, 


La evaluación evoluciona hacia lo cualitativo en virtud de los avances teórico-prácti- 
cos mencionados y de la transformación de los contextos; el propósito de la evaluación 
cualitativa es el de COMPRENDER la situación objeto de estudio mediante la conside- 
ración de las interpretaciones, intereses y aspiraciones de quienes en ella interactúan, 
para ofrecer la información que cada uno de los participantes necesita en orden a 
entender, interpretar e intervenir del modo más adecuado los problemas analizados... 
más allá de la objetividad de los datos, la evaluación cualitativa busca el significado y 
el contenido de los símbolos o indicadores externos, impregnándose día a día de los 
significados culturales expresos o latentes y de los comportamientos del mundo de la 


vida cotidiana. (Niño, 1995) 
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Los aportes de Eisner (1981) en el sentido en que la enseñanza es un arte y el 
profesor un artista, dan pistas para comprender la evaluación como un proceso 
de comprensión e interpretación, para elaborar juicios de valor y transformar la 
práctica pedagógica. En efecto, 


El evaluador, en esta corriente, es un conocedor del medio donde actúa e interpre- 
ta lo que observa, tal y como ocurre en un medio cultural cargado de significaciones. 
Tal interpretación —densa descripción— depende de la comprensión del contexto, de 
los símbolos, reglas y tradiciones en los que participa cualquier persona, objeto, fenó- 
meno o acontecimiento de la vida institucional. (Niño et ál., 1995) 


Parlett y Hamilton (1986) también nos dan luces para comprender la evaluación 
cualitativa como la interpretación de una variedad de prácticas y experiencias de 
los participantes, de procedimientos institucionales y problemas administrativos 
útiles para quienes hacen parte del proceso mismo que se evalúa: 


El contenido de la evaluación se va formando a medida que se produce la construc- 
ción colectiva del programa; toma en consideración la variedad de interpretaciones 
emanadas de su seno, y hace énfasis en lo que sea significativo; en razón de ello esta 
evaluación está hecha a la medida de cada programa evaluativo. (Niño et ál., 1993) 


En este sentido, la evaluación está estrechamente ligada a los procesos de cons- 
trucción de conocimiento acerca de lo social. El conocimiento debe ser el refe- 
rente teórico que da sentido global al proceso de hacer una evaluación. Según 
se entienda el conocimiento, la evaluación va por unos u otros caminos y, por 
esto, a la hora de pensar la evaluación, también es preciso preguntar por los 
enfoques o paradigmas epistemológicos que la sustentan. Tanto los trabajos de 
Carr y Kemmis (1988), como los de R. Porlán (1995), Gimeno Sacristán (2005) 
y Arellano A. (2005), muestran la estrecha relación de la epistemología con el 
currículo. 


Bien sea desde los planteamientos de la teoría crítica o desde la visión del 
constructivismo, se reitera una crítica al positivismo que pretendía reducir el 
conocimiento al conocimiento “científico” y llamar científico solamente al co- 
nocimiento obtenido a partir del método hipotético-deductivo de las ciencias 
naturales. Reconocen que este enfoque técnico-instrumental puede tener un 
campo de aplicación para quienes están interesados en la predicción y el control 
de los “hechos” del mundo, mas no para la comprensión del sentido y signifi- 
cado de la interacción social que es de lo que trata la educación y la pedagogía. 
Por su naturaleza y estatuto epistemológico, la pedagogía —en ella la evaluación 
está inscrita en las disciplinas que pretenden comprender o interpretar la com- 
plejidad de la realidad social y para lograrlo utilizan metodologías coherentes 
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con su interés y finalidad: la hermenéutica, la fenomenología, la deconstrucción, 
la investigación-acción, el análisis sociolingüístico del discurso, la arqueología del 
saber, el análisis de la complejidad, la ecología conceptual. (Tamayo, 2009) 


Asimismo, los procesos de evaluación están ligados al currículo, su concep- 
ción, diseño y aplicación. En efecto, la evaluación no tiene sentido si no es apli- 
cada a la comprensión de los fines o propósitos de formación, a la manera como 
se seleccionen los contenidos por enseñar, a las rutas didácticas planeadas y 
ejecutadas para lograr objetivos de aprendizaje, a las concepciones de aprendi- 
zaje que manejan los docentes, a los ambientes de aprendizaje que caracterizan 
el contexto institucional y cultural local, a los recursos y la situación social y 
económica en la que se inscribe la acción educadora. Por ello se asume que 
la evaluación es parte del currículo y que entre evaluación y currículo hay una 
correlación dinámica, dialéctica y flexible. 


Dicha relación está investigada con claridad en el libro de Porlán (1995) don- 
de se plantean cuatro tendencias curriculares demarcadas por las respuestas 
dadas a las preguntas: ¿Qué se enseña? ¿Cómo se enseña? ¿Qué evaluar? ¿Cómo 
evaluar? Así, los docentes seleccionan contenidos, diseñan estrategias didácticas 
y formas de evaluación de acuerdo con sus enfoques tradicionales, conductistas, 
“espontaneistas” o constructivistas. 


En general se puede decir que el currículo es una hipótesis que se construye 
colectivamente sobre la mejor manera de cumplir con los propósitos de forma- 
ción de sujetos en una institución, cultural y socialmente situada. Y que la eva- 
luación es la manera fundamentada, metódica y práctica con la cual construimos 
conocimiento válido para comprender el sentido y significado que dicha hipóte- 
sis tiene o está teniendo en los procesos de formación del ciudadano y, con base 
en esta comprensión, mover a la acción para mejorar o cambiar no solamente a 
nivel personal sino también como miembros de una sociedad. 


Hacia una concepción integral de la evaluación 


Ubicada en el campo de la educación y la pedagogía, articulada a concepciones 
epistemológicas y curriculares, ligada directamente con las rutas didácticas que 
el docente diseña y realiza, enmarcada en contextos sociales y culturalmente 
determinados, las preguntas claves sobre la evaluación se resuelven tomando 
partido y asumiendo posiciones dentro de las tradiciones investigativas que, 
como se señaló, pueden fundamentarse en visiones positivistas, hermenéuticas 
o críticas desde el punto de vista del conocimiento, o en currículos tradiciona- 
les, tecnológicos, “espontaneistas” o constructivistas y críticos, desde el punto 
de vista de la pedagogía. 
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Por lo anterior, el debate sobre la evaluación, sus normas y sus aplicaciones 
no puede ser un asunto entre “técnicos” ni mucho menos una imposición legal, 
como se pretende en muchas instituciones educativas. Ésta es una construcción 
social, en la cual el colectivo de docentes, de una manera participativa, respe- 
tuosa y democrática, se pone de acuerdo sobre fines y propósitos de la educa- 
ción que van a impartir, identifican e integran los contenidos que van a enseñar, 
establecen las rutas didácticas que utilizarán en cada asignatura, área o grado, 
determinan los ambientes de aprendizaje y los recursos con los que se cuenta, 
teniendo en cuenta las dimensiones del desarrollo humano, sus niveles y capa- 
cidades así como también el contexto social y cultural en el que se encuentra 
inscrita la institución educativa. Todo esto socializado con los estudiantes y los 
padres de familia, que saben de antemano las reglas del juego y pueden asimis- 
mo contribuir a comprender el estado de los procesos y las condiciones para 
su mejoramiento. 


Todo esto supone que el docente se asume como un profesional de la pe- 
dagogía, como miembro de una comunidad académica que se autoregula y que 
ejerce su autonomía desde la autoridad que le da su propio saber. El docente 
como ser reflexivo sobre su propia práctica, lleno de razones para justificar su 
actuación y para argumentar inteligentemente contra quienes pretenden re- 
ducir su papel a la de simple administrador de políticas educativas concebidas 
por otros, o de aplicador de modelos y teorías surgidas en otros contextos. 
Construir sobre la evaluación, un campo de conocimiento como resultado de la 
comprensión de los procesos educativos, supone profundizar en las relaciones 
aquí establecidas entre conocimiento, currículo y didáctica, preguntarse por su 
sentido y significado en los contextos de cada institución, por su papel en el 
mejoramiento de la construcción de sujetos que dan cuenta de sus procesos 
metacognitivos pero también de lo ético-político, y no solamente más eruditos 
o más exitosos en las pruebas nacionales o internacionales. 


La evaluación, desde una postura crítica —retomando a Santos Guerra 
(2007)-, se basa en los siguientes principios: 


e Primero: La evaluación es un fenómeno moral, no meramente técnico. 
Más allá de la preocupación por la simple acumulación de información, la 
repetición y la memorización de datos, es preciso saber al servicio de qué 
personas y de qué valores se pone. En la evaluación se pone sobre el tapete 
una concepción de ciudadano y de sociedad, del aprendizaje y de los fines 
de la escuela. 


+ Segundo: La evaluación ha de ser un proceso y no un acto aislado. La eva- 
luación no es un fin en sí misma, sino la forma en que podemos dar cuenta 
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de si nuestras concepciones, principios y actitudes individuales y colectivas 
están contribuyendo al mejoramiento de las personas y de la sociedad. 


Tercero: Es preciso que la evaluación sea un proceso participativo. La eva- 
luación debe servir para dialogar entre profesores, entre ellos y los alumnos, 
entre la sociedad y la institución, lo cual no significa que debamos estar 
de acuerdo y que tengamos que pensar lo mismo, sino que se instale una 
real “cultura del debate y la argumentación”, para vivir productivamente en 
medio de las diferencias, no a pesar de ellas. La evaluación debe generar un 
mejor proceso de comprensión de lo que está ocurriendo en el aula y en la 
institución. 


Cuarto: La evaluación tiene un componente corroborador y otro atribu- 
tivo. Vale decir, el conocimiento académico tiene un valor de uso cuando 
tiene interés por sí mismo, cuando es aplicable, cuando genera motivación 
por su contenido, cuando responde a las necesidades cognitivas y vitales del 
que aprende, cuando ayuda a mejorar. También posee un valor de cambio 
porque, si se demuestra que se ha adquirido, puede ser canjeado por una 
calificación. 


Quinto: El lenguaje sobre la evaluación nos sirve para entendernos y tam- 
bién para confundirnos; precisamente, es lo que hemos señalado en los 
párrafos anteriores cuando un discurso neoliberal y técnico-instrumental 
pretende utilizar conceptos y palabras originadas en otros contextos, con 
otros intereses. Vivir de los discursos de moda, de los lemas pedagógicos 
que se reproducen sin asimilación ni crítica, lo único que están logrando 
es crear una esquizofrenia entre lo que se dice y lo que realmente se hace 
en el aula. Por ello, se precisa claridad sobre los enfoques y supuestos que 
guían la evaluación. 


Sexto: Para que la evaluación tenga rigor ha de utilizar instrumentos diver- 
sos. No hay una sola y única manera de evaluar, pues depende, entre otras, 
de las estrategias didácticas, de los estilos de aprendizaje, de los énfasis en 
la formación, de los niveles y dimensiones del desarrollo en que se centra. 


Séptimo: La evaluación es un catalizador de todo el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. La evaluación como medio y no como fin está en función de las 
concepciones de conocimiento y de cómo se adquiere y se valida. Tiene que 
ver también con los procesos de formación moral, ética y política. La evalua- 
ción formativa ayuda a la comprensión de estos procesos y permite la redi- 
rección de la práctica en función de los avances teóricos y de la teoría por su 
confrontación con la práctica; es pues una praxis, dialéctica y flexible. 


Octavo: El contenido de la evaluación ha de ser complejo y globalizador. 
Como se ha visto, la evaluación es un asunto complejo relacionado con la 
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epistemología, el currículo, la didáctica, la sociedad y sus valores, los sujetos, 
los saberes y las formas de vida. Esta complejidad de la evaluación como 
construcción social deja muchas ventanas abiertas para el trabajo en el aula 
desde la cultura, el poder, la ciencia, la tecnología, la ética y la política. Tam- 
bién desde las normas y prescripciones que regulan a las instituciones desde 
el Estado y las políticas públicas. 


e Noveno: Para evaluar hace falta tener conocimiento especializado del pro- 
ceso de enseñanza-aprendizaje. Quiere decir que la evaluación es una com- 
petencia especial de los docentes, fundamentada en el saber pedagógico 
que es el que se pone en juego en la enseñanza, pero también en el saber de 
los alumnos acerca de sus propios procesos de transformación conceptual, 
actitudinal y axiológica. Este punto es clave a la hora de pensar la evaluación 
puesta en el campo de la pedagogía y del currículo. Precisa, entonces, ex- 
plicitar los saberes y reflexionar sobre las prácticas para comparar formas 
de enseñanza, experimentar hipótesis acerca del aprender y del enseñar, 
aplicar enfoques y producir conceptualizaciones que hagan progresar el 
campo de la pedagogía, como disciplina o como arte. Una buena evaluación 
la hacen los buenos maestros que también son los que hacen buenas escue- 
las y buena educación. 


e Décimo: La evaluación tiene que servir para el aprendizaje. En lugar del 
miedo, la angustia, el dolor, la frustración y hasta la agresión con la que es 
recordada la evaluación en muchos estudiantes, se precisa fomentar una 
“cultura de la evaluación”, entendida como una nueva actitud de la comuni- 
dad educativa que asuma la necesidad de saber y comprender sus procesos 
de formación como una responsabilidad compartida para el mejoramien- 
to de los aprendizajes, para mejorar la calidad de vida y el bienestar en las 
instituciones. Una evaluación que dé respuesta a la pregunta fundamental de 
la educación, hecha por los griegos: ¿Cómo formar la virtud en el alma de 
nuestros hijos? 


e Undécimo: Es importante hacer metaevaluación, o mejor dicho, evaluar 
las evaluaciones. Convertir la evaluación en objeto de análisis, estudiar sus 
fundamentos y sus enfoques, las corrientes psicológicas, lógicas, pedagó- 
gicas y socioculturales que la alimentan. Conocer el estado del arte sobre 
este campo de investigación y aprovechar lo mejor de sus desarrollos para 
erigir un proyecto educativo institucional. Esta nueva actitud de reflexión 
permanente sobre cómo y para qué evaluamos evitaría la conocida manía 
de atribuir a los estudiantes toda la culpa del fracaso escolar. O también el 
levantar un muro de lamentaciones contra las políticas del Gobierno sin 
mirar la parte de nuestra responsabilidad en la elaboración de propuestas 
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pedagógicas y críticas que las confronten de una manera organizada, colec- 
tiva y argumentada. 


e Duodécimo: La evaluación no debe ser un acto individualista sino colegiado. 
La mayor dificultad, a la hora de pensar transformaciones duraderas en el 
campo de la evaluación no es la ausencia de teorías o el desconocimiento 
de los avances de la pedagogía y la didáctica, sino el individualismo y la 
insularidad del trabajo docente. Si los docentes compartiésemos las cosas 
buenas que nos suceden encontraríamos una fuente inagotable de ideas y 
de emociones. Encontraríamos también que no estamos solos y que miles 
de docentes se esfuerzan también en hacer de su práctica una experiencia 
apasionante. 


Puesto que también existe una gran dificultad para sistematizar y organizar esa 
misma experiencia, se dice que los maestros no escriben y con ello se pierde la 
gran potencia transformadora de sus esfuerzos innovadores y, por ello, se gene- 
ralizan visiones pesimistas de la calidad de la educación que benefician intereses 
particulares, para implementar políticas o vender servicios. 


A manera de cierre 


Durante mucho tiempo la reflexión sobre la evaluación ha estado centrada en 
la denuncia de los enfoques administrativos y de control, sobre todo por parte 
de los colectivos de docentes que sienten recortada su autonomía y manipulada 
su profesión por los intereses de los gobiernos de turno. A pesar de los avances 
en el campo de la investigación en pedagogía, particularmente desde la peda- 
gogía constructivista o la pedagogía crítica, cuando se pregunta por las prácticas 
pedagógicas reales en los contextos de las instituciones educativas (Tamayo, 
2007), éstas se encuentran enmarcadas en un pensamiento pedagógico de cor- 
te tradicional, conductista. La enseñanza de corte magistral o la enseñanza por 
objetivos rigurosamente planeados por el profesor o establecidos en el manual 
que sirve de texto y que anticipa los formatos para la evaluación es lo que se 
encuentra vigente en la mayoría de las instituciones. 

Parece tener más peso los decretos sobre lineamientos curriculares, están- 
dares, reglamentos, indicadores de logros, competencias e indicadores, que los 
desarrollos en el campo de la pedagogía. Es decir, parece que a los pedagogos los 
estuvieran remplazando los abogados y que, en consecuencia, los docentes ha- 
cen más caso a los decretos del Ministerio de Educación que a las producciones 
intelectuales de su propia comunidad académica. 

Muchos factores explicarían por qué hemos llegado a esta situación, y es- 
tamos seguros de que la mayoría no tienen que ver explícitamente con la res- 
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ponsabilidad de los docentes, pero en lo que a nosotros compete podemos 
recordar, con Carr y Kemmis, que lo que se manifiesta en esta situación es falta 
de profesionalidad entre docentes y... 


[...] para que la enseñanza llegue a ser una actividad más genuinamente profesio- 
nal, deben ocurrir tres tipos de evolución. La primera, que las actitudes y la práctica 
de los enseñantes lleguen a estar más profundamente ancladas en un fundamento de 
teoría y de investigación educativa. La segunda, que se amplíe la autonomía profesional 
de los maestros en el sentido de incluirlos en las decisiones que se tomen sobre el 
contexto educacional más amplio dentro del cual actúan; es decir, que la autonomía 
profesional debe ser respetada tanto en el plano colectivo como en el individual. La 
tercera, que se generalicen las responsabilidades profesionales del maestro a fin de 
incluir las que tiene frente otras partes interesadas de la comunidad en general. (Carr 
y Kemmis, 1988: 27). 


Planteamientos como éstos fueron los que dieron origen a la tradición crítica 
en materia de currículo la cual acuñó también la visión del “enseñante como 
investigador”. 
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